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                                                             ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρούσα διπλωματική εργασία αποτελεί αντικείμενο διερεύνησης της συμπερίληψη των 
μαθητών με αναπηρία ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και ειδικότερα των μαθητών με 
οπτική αναπηρία στην τάξη του σχολείου γενικής εκπαίδευσης. Αρχικά, γίνεται λόγος για την 
συμπερίληψη στην εκπαίδευση στο γενικό της φάσμα και στη συνέχεια αναλύεται η συμβολή 
της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης και οι τρόποι που μπορεί αναπτυχθεί στην εκπαίδευση των 
οπτικά ανάπηρων παιδιών. Επιπλέον γίνεται εκτενής αναφορά για τα εμπόδια και τις 
δυσκολίες που βιώνουν οι μαθητές με οπτική αναπηρία και οι μαθητές με αναπηρία ή και 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες γενικότερα στο εκπαιδευτικό και κοινωνικό επίπεδο. Το 
ζήτημα της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης είναι μεγάλης σημασίας καθώς δίνονται 
περισσότερες ευκαιρίες για τους μαθητές να ενταχθούν σε μια αποτελεσματική διαδικασία 
μάθησης και να κοινωνικοποιηθούν σωστά. Τέλος, διερευνάται το θέμα της κοινωνικής 
στήριξης που παρέχεται στους μαθητές με οπτική αναπηρία και ιδιαίτερα η κοινωνική 
στήριξη στο εκπαιδευτικό πλαίσιο η οποία συμβάλλει στην αντιμετώπιση των δυσκολιών που 
τους δημιουργούν συχνά εμπόδια τόσο στην κοινωνικοποίηση όσο και στη μαθησιακή 
επίδοση. 
Λέξεις κλειδιά: συμπεριληπτική εκπαίδευση, κοινωνική στήριξη, κοινωνικές δεξιότητες, 
ένταξη, μαθησιακά και εκπαιδευτικά εμπόδια. 
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                                                              ABSTRACT 
This thesis is the subject of an investigation into the inclusion of pupils with special 
educational needs and especially of students with visual disabilities in the classroom of the 
general education school. Initially, it is talked about the inclusion in education in its general 
range, and then it analyzes the contribution of inclusive education and the ways that can be 
developed in the education of visually impaired children. Furthermore, there is extensive 
reporting on the obstacles and difficulties experienced by students with visual disabilities and 
students with special educational needs in general at the educational and social level. The 
issue of inclusive education is of great importance as it gives more opportunities for students 
to integrate into an effective learning process and to socialize properly. Finally, the issue of 
social support provided to pupils with visual disabilities and in particular social support in the 
educational context is being investigated, which helps to overcome the difficulties often 
created by them in both socialization and learning outcomes. 
Key words: inclusive education, social support, social skills, inclusion, learning and 
educational barriers. 
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                                                              ΕΙΣΑΓΩΓΉ 
Η παρούσα διπλωματική εργασία εξετάζει το ζήτημα της συμπερίληψης στην 
εκπαίδευση και της κοινωνικής στήριξης που παρέχεται στους μαθητές με αναπηρία ή και  
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και πιο συγκεκριμένα στους μαθητές με οπτική αναπηρία. 
 Η «συμπερίληψη» ή αλλιώς «συμπεριληπτική εκπαίδευση» είναι ένα θέμα που 
αποτελεί εκπαιδευτική καινοτομία καθώς συνδυάζει γενική με ειδική εκπαίδευση. Οι μαθητές 
με αναπηρία ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και ιδιαίτερα οπτική αναπηρία έχουν την 
ευκαιρία να ενταχθούν στις τάξεις της γενικής εκπαίδευσης, να αλληλεπιδράσουν με τους 
συμμαθητές τους και να συμμετέχουν σε μια αποτελεσματικότερη μάθηση σε σχέση με τη 
μαθησιακή διαδικασία ενός ειδικού σχολείου. 
 Για να είναι επιτυχημένη η συμπεριληπτική εκπαίδευση είναι αναγκαίο να δοθεί 
έμφαση στην κοινωνικοσυναισθηματική σύνθεση του παιδιού. Ειδικότερα,  είναι αναγκαίο οι 
εκπαιδευτικοί να δίνουν ιδιαίτερη σημασία στην καλλιέργεια των κοινωνικών και 
συναισθηματικών δεξιοτήτων οι οποίες αποφέρουν πολλά οφέλη στα παιδιά. 
 Η κοινωνική στήριξη συμβάλλει στην αντιμετώπιση των δυσκολιών που οι μαθητές 
συναντούν στις εκφάνσεις της εκπαιδευτικής τους ζωής. Η κοινωνική στήριξη 
κατηγοριοποιείται τόσο στο εκπαιδευτικό επίπεδο όπως βοηθητικός υποστηρικτικός 
εξοπλισμός που βοηθά τους μαθητές με οπτική αναπηρία να συμμετέχουν καλύτερα στην 
εκπαιδευτική διαδικασία αλλά και στο κοινωνικοσυναισθηματικό επίπεδο όπου οι δάσκαλοι 
αλλά και τα υπόλοιπα άτομα ενθαρρύνουν τους μαθητές να αναπτύξουν τις κοινωνικές τους 
δεξιότητες με αποτέλεσμα να γίνουν πιο αυτόνομοι και να κοινωνικοποιηθούν σωστά. 
 Παρακάτω, αρχικά, αναλύονται οι όροι της αναπηρίας και της οπτικής αναπηρίας και 
γίνεται εκτενής αναφορά για τα γνωρίσματα και τις δυσκολίες των μαθητών με αναπηρία ή 
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και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και ειδικότερα οπτική αναπηρία αλλά και τις παρεμβατικές 
τεχνικές που χρησιμοποιούνται για την εκπαίδευση τους. 
 Στη συνέχεια, γίνεται λόγος για την συμπεριληπτική εκπαίδευση. Αναλύεται ο όρος 
της συμπερίληψης και η διασαφήνιση του από την ενσωμάτωση και την ένταξη, η ιστορική 
αναδρομή της συμπερίληψης στο εξωτερικό και οι τρόποι που μπορεί να αναπτυχθεί στην 
εκπαίδευση και ιδίως στην εκπαίδευση των οπτικά ανάπηρων μαθητών και τα αποτελέσματα 
της στη γνωστική και συναισθηματική ανάπτυξη. 
Έπειτα, γίνεται εκτενής αναφορά για το ζήτημα της κοινωνικής στήριξης και πιο 
συγκεκριμένα, για τις μορφές κοινωνικής στήριξης, τα κοινωνικά εμπόδια που συναντούν τα 
άτομα με οπτική αναπηρία στην εκπαίδευση και την κοινωνική στήριξη που τους παρέχεται 
στο γενικό και εκπαιδευτικό πλαίσιο. 
Τέλος, πραγματοποιείται η ανάλυση των συμπερασμάτων και προτείνονται ορισμένες 
παιδαγωγικές προτάσεις. 
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Κεφάλαιο 1ο : Σκοπός και μεθοδολογία της έρευνας 
1.1 Σκοπός της έρευνας και ερευνητικά ερωτήματα 
Στην βιβλιογραφική αυτή έρευνα είναι προκαθορισμένοι ορισμένοι στόχοι. Ο πρώτος 
στόχος αφορά την διερεύνηση στις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με αναπηρία ή 
και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και πιο συγκεκριμένα οι μαθητές με οπτική αναπηρία και 
την ανάγκη παρέμβασης για την αντιμετώπιση τους. Ο δεύτερος στόχος σχετίζεται  με την 
ύπαρξη της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης στην εκπαιδευτική κοινότητα, με τους τρόπους 
που επιτυγχάνεται η συμπερίληψη η οποία εντάσσει τους μαθητές με οπτική αναπηρία στις 
τάξεις γενικής εκπαίδευσης και τα αποτελέσματα της. Ο τρίτος στόχος έχει να κάνει με την 
διερεύνηση της κοινωνικής στήριξης που παρέχεται στα νεαρά άτομα με οπτική αναπηρία και 
πιο συγκεκριμένα στους μαθητές στην εκπαιδευτική κοινότητα, τις μορφές της, και αντίκτυπο 
της.  
Η επιλογή του συγκεκριμένου θέματος έγινε με γνώμονα την έλλειψη εκτεταμένης 
έρευνας στην Ελλάδα στο ζήτημα της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης που αφορά τα άτομα με 
αναπηρία ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και οπτική αναπηρία αλλά και την ανάγκη να 
μελετηθούν οι τρόποι της παρεχόμενης στήριξης και συμπερίληψης καθώς και τα 
αποτελέσματα που προκύπτουν. Οι μαθητές με αναπηρία ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
και οπτική αναπηρία αντιμετωπίζουν τόσο γνωστικά όσο και κοινωνικά εμπόδια στο 
εκπαιδευτικό περιβάλλον και είναι απαραίτητο να διερευνηθούν οι συνέπειες της 
εκπαιδευτικής στήριξης που δέχονται στην ανάπτυξη τους. 
Ο καθορισμός των ερευνητικών ερωτημάτων είναι κοινός με τον καθορισμό των 
στόχων. Το πρώτο ερευνητικό ερώτημα αφορά τις δυσκολίες και τα εμπόδια στον 
εκπαιδευτικό χώρο που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με αναπηρία ή και ειδικές εκπαιδευτικές 
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ανάγκες και μαθητές με οπτική αναπηρία. Το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα σχετίζεται με τους 
τρόπους που η συνεκπαίδευση εφαρμόζεται στη διδασκαλία των μαθητών τυπικής ανάπτυξης 
και των μαθητών με οπτική αναπηρία και τα αποτελέσματα της. Το τρίτο ερευνητικό 
ερώτημα αφορά τα αποτελέσματα της κοινωνικής στήριξης που παρέχεται στους μαθητές με 
οπτική αναπηρία στην γνωστική και κοινωνικοσυναισθηματική τους ανάπτυξη. 
 
1.2 Βιβλιογραφική ανασκόπηση 
Η παρούσα εργασία μελετά την αναγκαιότητα της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης και 
της κοινωνικής στήριξης, τους  τρόπους που εφαρμόζονται στην εκπαιδευτική κοινότητα,  και 
τα αποτελέσματα στην γνωστική, κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και οπτική αναπηρία. Επίσης, γίνεται αναφορά για την 
αναγκαιότητα της πρώιμης παρέμβασης για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
και οπτική αναπηρία, για την ιστορική αναδρομή της συμπερίληψης, για την ανάπτυξη των 
γνωστικών και κινητικών ικανοτήτων των ατόμων με προβλήματα όρασης, για τα κοινωνικά 
και περιβαλλοντικά εμπόδια που αντιμετωπίζουν καθώς και για την συμβολής της 
υποστηρικτικής τεχνολογίας και της Μπράιγ στην ακαδημαϊκή τους επίδοση. 
Η μελέτη βασίστηκε στις λέξεις κλειδιά όπως inclusive education, social support, 
students with visual impairments, social skills, learning and educational barriers, assistive 
technology, students with special and educational needs. Αναζητήθηκαν ερευνητικά άρθρα 
και μελέτες σε επιστημονικά περιοδικά όπως Journal of Vision Impairments and Blindness, 
Journal of Special Education, British Journal of Visual Impairment και σε βιβλία που 
υπήρχαν στην βιβλιοθήκη του Πανεπιστημίου Μακεδονίας. Τα άρθρα που ανακτήθηκαν ήταν 
συνολικά  60. 
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Τα κριτήρια της βιβλιογραφικής ανασκόπησης ήταν τα ακόλουθα: α) τα άρθρα και η 
επιστημονική βιβλιογραφία γενικότερα να αναφέρονται σε νεαρά άτομα ηλικίας 6- 20 ετών 
β) το μεγαλύτερο μέρος των επιστημονικών πηγών να καλύπτεται από  ερευνητικά άρθρα 
(πρωτογενείς πηγές, ανασκοπήσεις ή μεταναλύσεις) γ) οι πηγές να είναι σχετικές με την 
συμπεριληπτική εκπαίδευση και την κοινωνική στήριξη δ) η χρονολογία των επιστημονικών 
πηγών να εκτείνεται από το 1995 και μετά ε) τα άρθρα να έχουν δημοσιευθεί σε έγκυρα 
επιστημονικά περιοδικά στο χώρο της εκπαίδευσης και της οπτικής αναπηρίας στ) όλες οι 
πηγές να δίνουν μια σφαιρική εικόνα (overview) για το θέμα της διπλωματικής διατριβής. 
Στον παρακάτω πίνακα αναφέρονται ορισμένα από τα κύρια άρθρα που εμπίπτουν 
στους σημαντικότερους στόχους της μελέτης. 
Συγγραφείς, χρονολογία Τίτλος άρθρου Θεματική / Αποτελέσματα 
Hess, 2010 Visually impaired pupils in 
mainstream schools in 
Israel.  
Εξετάστηκε η ποιότητα 
σχολικής ζωής σε γενικά 
σχολεία ανάμεσα σε μαθητές 
τυπικής ανάπτυξης και οπτικά 
ανάπηρους μαθητές, μέσω 
ερωτηματολογίου που δόθηκε 
σε 66 μαθητές με προβλήματα 
όρασης. Τα ευρήματα έδειξαν 
ότι όταν οι μαθητές με οπτική 
αναπηρία ένιωθαν πως υπάρχει 
θετικό κλίμα και αποτέλεσμα 
μέσα από την συνεκπαίδευση με 
τους βλέποντες μαθητές είχαν 
υψηλή ικανοποίηση με τον 
εαυτό τους και μια πολύ θετική 
εικόνα για τους εκπαιδευτικούς. 
Johnson-Jones,2017  
 
Educating Students with 
Visual Impairments in the 
General Education Setting 
Η έρευνα ήθελε να καταδείξει 
τις εμπειρίες των μαθητών με 
οπτική αναπηρία στην 
εκπαίδευση σε ένα γενικό 
εκπαιδευτικό περιβάλλον σε 
σχολείο στο Μισισιπή , με την 
υποστήριξη των δασκάλων 
τους. Η έρευνα 
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πραγματοποιήθηκε μέσω 
συνεντεύξεων. Οι μαθητές 
μέσω από τη συμμετοχή τους 
στην συμπεριληπτική 
εκπαίδευση  έδειχναν να έχουν 
μια ισχυρή αίσθηση εαυτού, με 
γνώση και αυτογνωσία της 
οπτικής τους εξασθένησης. 
Επίσης, έδειξαν μια αίσθηση 
αυτοδιάθεσης, και κοινωνική 
ευαισθητοποίηση κάτι που το 
απέκτησαν μοιράζοντας με τους 
βλέποντες συμμαθητές τους 
κοινωνικές εμπειρίες. 
Verdier, 2016 Inclusion in and out of the 
classroom: A longitudinal 
study of students with 
visual impairments in 
inclusive education. 
H έρευνα εξέτασε την 
ψυχολογική ευημερία και τις 
κοινωνικές σχέσεις στο σχολείο 
για έξι μαθητές με τύφλωση ή 
σοβαρή οπτική δυσλειτουργία 
στη σουηδική συμπεριληπτική 
εκπαίδευση μέσω συνεντεύξεων 
με τους μαθητές, τους 
δασκάλους και τους γονείς κατά 
τη διάρκεια αυτών των ετών. Οι 
συνεντεύξεις αποκάλυψαν ότι η 
πλειοψηφία των μαθητών 
ένιωθε ψυχολογική πίεση κατά 
τη διάρκεια του σχολείου και 
πίεση στο να διατηρήσουν 
κοινωνικές επαφές με τους 
συμμαθητές τους και 
εξέφρασαν συναισθήματα 
μοναξιάς και διαφορετικότητας 
απέναντι στους βλέποντες 
συνομηλίκους. Επίσης 
ανέφεραν πιο εμφανή 
ψυχοκοινωνικά προβλήματα και 
εμπειρίες αποκλεισμού.  
 
Wolffe, Karen Sacks, 
Sharon Corn, Erin, Jane, 
Huebner, Kathleen, Lewis, 
& Sandra, 2002  
Teachers of Students with 
Visual Impairments: What 
Are They Teaching? 
Η έρευνα διερεύνησε αν οι 
δάσκαλοι των μαθητών με 
οπτική αναπηρία  πράγματι τους 
παρέχουν τις απαιτούμενες 
γνώσεις και συμβουλές για να 
αποκτήσουν αυτοπεποίθηση, 
ανεξαρτησία ώστε να 
συμβαδίζουν με τα βλέποντα 
άτομα και  για να είναι 
αργότερα αυτόνομοι 
εργαζόμενοι νέοι ενήλικες. 
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Βρήκαν, ότι οι εκπαιδευτικοί 
τείνουν να εστιάζουν στην 
ακαδημαϊκή διδασκαλία και 
δαπανούσαν λιγότερο χρόνο 
διδασκαλίας δεξιοτήτων 
κοινωνικών δεξιοτήτων αλλά 
και σε δραστηριότητες 
βελτίωσης των επικοινωνιακών 
δεξιοτήτων. 
Agran, Hong, & 
Blankenship, 2007 
Promoting the self-
determination of students 
with visual impairments: 
reducing the gap between 
knowledge and practice.  
Σκοπός της έρευνας ήταν η 
διερεύνηση των αντιλήψεων 
ενός δείγματος δασκάλων 
μαθητών με προβλήματα 
όρασης σε θέματα που 
σχετίζονται με την αυτοδιάθεση 
και οι ευκαιρίες που έχουν οι 
μαθητές με οπτική αναπηρία να 
αυτονομηθούν. 
Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι 
μαθητές που είναι τυφλοί ή 
έχουν χαμηλή όραση έχουν 
λίγες ευκαιρίες να 
αυτοπροσδιοριστούν, να 
αυτονομηθούν και να 
αποκτήσουν ευκαιρίες για  
καθοδήγηση για αυτοδιάθεση. 
.Επίσης, έδειξαν ότι η 
πλειονότητα των ερωτηθέντων 
αντιλήφθηκαν και αξιολόγησαν 
την έννοια της αυτοδιάθεσης 
και της 
αυτοαποτελεσματικότητας και 
ότι περίπου τα δύο τρίτα 
παρείχαν στους μαθητές τους 
κάποια καθοδήγηση για 
αυτοδιάθεση. 
Brown, & Beamish, 2012  
 
The Changing Role and 
Practice of Teachers of 
Students with Visual 
Impairments: 
Practitioners’ Views from 
Australia.  
Η έρευνα μελέτησε τον ρόλο 
και την πρακτική των 
δασκάλων σε οπτικά ανάπηρα 
παιδιά σε σχολεία γενικής 
εκπαίδευσης στην Αυστραλία, 
σχεδόν όλοι οι συμμετέχοντες 
συμφώνησαν ότι υπήρχε 
έλλειψη χρόνου στο να 
πραγματοποιηθεί η διδασκαλία 
στην τάξη με 100% επιτυχία 
ανάμεσα σε οπτικά ανάπηρους 
και βλέποντες μαθητές και 
επίσης υπήρχε έλλειψη 
εξειδικευμένων εκπαιδευτικών 
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στον τομέα της οπτικής 
αναπηρίας. 
Mu, Hu, & Wang, 2017 Building resilience of 
students with disabilities in 
China: The role of 
inclusiveeducation 
teachers. 
H έρευνα εξέταζε τις δυσκολίες 
που αντιμετωπίζουν οι μαθητές 
με αναπηρία ή και ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες στον 
κοινωνικό τομέα. Οι μαθητές με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
υπέστησαν  αδικία και 
στιγματισμό στο σχολείο και 
είχαν λιγότερα άτομα για 
κοινωνική υποστήριξη σε 
σύγκριση με τους μαθητές που 
δενδιέθετανειδικές δυσκολίες. 
Uniamu, 2012 Teachers’ Perception, 
Knowledge and Behaviour 
in Inclusive Education. 
Διερεύνησε την στάση που 
υιοθετούν οι εκπαιδευτικοί για 
την συμπεριληπτική εκπαίδευση 
και τις δυσκολίες που 
αντιμετώπιζαν στην εφαρμογή 
της. Η  πιο σημαντική λύση που 
βρήκαν οι συμμετέχοντες σε 
αυτή την έρευνα είναι η 
αποτελεσματική αρχική ή 
συνεχής εκπαίδευση των 
δασκάλων προκειμένου να 
γνωρίζουν, να εφαρμόζουν και 
να εφαρμόζουν εκπαιδευτικές 
πρακτικές χωρίς αποκλεισμούς 
στις αίθουσες διδασκαλίας τους. 
 
Parvin, 2015 Social Inclusion of 
Visually Impaired Students 
Studying in a 
Comprehensive Secondary 
Mainstream School in the 
South of England. 
Η έρευνα σχετιζόταν με την 
επίδοση των μαθητών με οπτική 
αναπηρία και την κοινωνική 
στήριξη που δέχονταν, βρέθηκε 
ότι οι μαθητές με οπτική 
αναπηρία απέδιδαν και 
μαθαίνουν καλύτερα σε ένα 
σχολικό περιβάλλον χωρίς 
αποκλεισμούς στο οποίο βίωναν 
την στήριξη τόσο του δασκάλου 
τους όσο και των συμμαθητών 
τους. 
Haakma, Janssen, 
&Minnaert, 2018  
Need Support in Students 
with Visual Impairments: 
Η μελέτη πραγματοποιήθηκε 
για να διερευνήσει το πώς οι 
εκπαιδευτικοί στηρίζουν τους 
μαθητές με οπτική αναπηρία 
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Comparing Teacher and 
Student Perspectives. 
στην κάλυψη των διαφόρων 
ειδών αναγκών τους και πως 
εμπλέκονται στην διδασκαλία 
κοινωνικών και 
συναισθηματικών δεξιοτήτων  
φανέρωσε πως οι εκπαιδευτικοί 
δεν υποστήριζαν επαρκώς τους 
μαθητές στις 
κοινωνικοσυναισθηματικές τους 
ανάγκες παρά μόνο στις 
γνωστικές. 
 
Akpan & Beard, 2014 Assistive Technology and 
Mathematics Education 
Η έρευνα μελετούσε τα οφέλη 
των υποστηρικτικών μέσων 
στους οπτικά ανάπηρους 
μαθητές και τα αποτελέσματα 
φανέρωσαν πως η 
υποστηρικτική τεχνολογία 
ενισχύει την αυτονομία, την 
ανεξαρτησία, την ανάπτυξη 
δεξιοτήτων δημιουργικής 
σκέψης και επίλυσης 
προβλημάτων, την όρεξη για 
εξερεύνηση νέων γνώσεων να 
εξερευνήσουν νέες γνώσεις και 
την ενεργό τους συμμετοχή 
στην μάθηση.  
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Κεφάλαιο 2ο: Ορισμοί και των όρων «αναπηρία» και  «οπτική 
αναπηρία» 
2.1 Ο όρος «αναπηρία» 
Ο ορισμός της αναπηρίας δημιουργεί συχνά σύγχυση λόγω των της διαφορετικής 
χρήσης των ορολογιών. Οι πιο πολλοί επιστήμονες και ειδικοί επαγγελματίες συμφωνούν στο 
ότι η αναπηρία είναι μια κατάσταση που υπάρχει εκ γενετής ή είναι επίκτητη, είναι μια 
λειτουργική βλάβη που προκαλεί δυσκολίες στη ζωή του ατόμου με αναπηρία και τις πολλές 
φορές ο κοινωνικός περίγυρος αντιδρά αρνητικά απέναντι στο ανάπηρο άτομο. 
Η αναπηρία είναι μια κατάσταση που χαρακτηρίζεται από λειτουργικούς 
περιορισμούς, οι οποίοι εμποδίζουν την τυπική ανάπτυξη ως αποτέλεσμα μιας σωματικής ή 
αισθητηριακής διαταραχής ή δυσκολίας στην μάθηση ή την κοινωνική προσαρμογή. 
Οι Κοτσιάτου και Παναγιώτου (2004) αναφέρουν ότι ο Παγκόσμιος Οργανισμός 
Υγείας (World Health Organization) το 1980, ταξινόμησε τους όρους «περιορισμός» 
(impairment), «αναπηρία» (handicap), «ανικανότητα» (disability) για να γίνει σαφής 
διάκριση των παραπάνω όρων μεταξύ τους. «Με τον όρο ανικανότητα (disability) ορίζεται η 
κατάσταση που αντιστοιχεί σε μερική ή ολική μείωση της ικανότητας στην εκτέλεση μιας 
δραστηριότητας με ένα συγκεκριμένο τρόπο ή μέσα στα όρια του φυσιολογικού. Με τον όρο 
αναπηρία (handicap) ορίζεται η απώλεια ή ο περιορισμός των ευκαιριών κάποιων ατόμων να 
συμμετέχουν στη ζωή της κοινότητας ισότιμα με τους άλλους ανθρώπους. Με τον όρο 
περιορισμός / βλάβη (impairments) ορίζεται η κάθε απώλεια ή ανωμαλία της ψυχικής, 
ανατομικής δομής ή λειτουργίας». (ΟΗΕ, 1994, σ. 4 στο Κωτσιάτου & Παναγιώτου, 2004). 
Σύμφωνα με τον Παγκόσμιο Οργανισμό Υγείας η αναπηρία αποτελεί έναν ευρύτερο 
όρο ο οποίος καθορίζει τρεις διαστάσεις: 
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 «Σωματικές δομές και λειτουργίες», δηλαδή η σωματική διάσταση σχετίζεται με μια 
βλάβη ή με μια απώλεια ή ανωμαλία της σωματικής διάπλασης ή με μια φυσιολογική 
ή ψυχολογική δυσλειτουργία παραδείγματος χάρη η απώλεια μερικής όρασης 
 «Ατομικές Δραστηριότητες», δηλαδή η δραστηριότητα είναι το θεμέλιο και διαπλάθει 
την λειτουργικότητα του ατόμου. Οι δραστηριότητες είναι δυνατό να περιοριστούν 
στη φύση τους, στη διάρκεια ή στην ποιότητά τους, π.χ. αυτοεξυπηρέτηση, διατήρηση 
της εργασίας 
 «Συμμετοχή στην κοινωνία», η οποία έχει να κάνει με τη φύση και την συχνότητα της 
συμμετοχής του ατόμου σε καθημερινές καταστάσεις που συνδέεται με 
δραστηριότητες και άλλους παράγοντες. Η συμμετοχή μπορεί να μειωθεί στη φύση 
της, στη διάρκεια και στην ποιότητά της, π.χ. συμμετοχή σε δραστηριότητες της 
κοινότητας, όπου ζει το άτομο, απόκτηση άδειας οδήγησης, κλπ. 
Το Κοινωνικό και Οικονομικό Συμβούλιο του Ο.Η.Ε. ορίζει το άτομο με αναπηρία 
ως: «ανάπηρο άτομο θεωρείται οποιαδήποτε άτομο δεν µπορεί να εξασφαλίσει µόνο του όλες ή 
κάποιο µέρος από τις ανάγκες µιας φυσιολογικής ατομικής ή και κοινωνικής ζωής λόγω 
κάποιου εκ γενετής ή επίκτητου σωματικού ή διανοητικού µειονεκτήματος». 
 
2.2Ο όρος «οπτική αναπηρία» 
Υπάρχουν αρκετοί ορισμοί και όροι που διαμορφώνουν το πλαίσιο του όρου «Οπτική 
Αναπηρία». Τον προσδιορισμό του όρου της «οπτικής αναπηρίας» πλαισιώνουν οι όροι 
«τύφλωση», «οπτική βλάβη», «τυφλό άτομο» , «οπτικός περιορισμός». 
Η Πολυχρονοπούλου (2003, σ. 39) αναφέρει ότι σύμφωνα με τον Παγκόσμιο 
Οργανισμό Υγείας η τύφλωση ορίζεται ως «η ανικανότητα του ατόμου να μετρήσει τα δάχτυλα 
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του χεριού σε απόσταση μικρότερη των 10 ποδιών», ενώ η μερική τύφλωση «ορίζεται ως η 
αδυναμία των μερικώς βλεπόντων να μετρήσουν τα δάχτυλα σε απόσταση μικρότερη ή ίση των 
20 ποδιών». 
Στην ελληνική νομοθεσία, σύμφωνα με τον νόμο 958/79 «τυφλό άτομο είναι κάθε 
άτομο, το οποίο στερείται παντελώς την αντίληψη του φωτός ή του οποίου η οπτική οξύτητα 
είναι μικρότερη από το 1/20 της φυσιολογικής στο μάτι». 
 Από την εκπαιδευτική σκοπιά, ο εκπαιδευτικός ορισμός της «τύφλωσης» και της 
«οπτικής ανεπάρκειας» ορίζεται ως  «Οπτική ανεπάρκεια, συμπεριλαμβανόμενης και  της 
τύφλωσης, είναι η ανεπάρκεια της όρασης, που ακόμα και στην περίπτωση που διορθωθεί, 
έχει επίδραση στην ακαδημαϊκή επίδοση του ατόμου. Ο ορισμός περιλαμβάνει την μερική 
όραση και την τύφλωση.» (Public Law 105-17, Individuals with Disabilities Education Act, 
1997). 
 Παραμένοντας στο εκπαιδευτικό πλαίσιο, σύμφωνα με τον Παπαδόπουλο (2007) 
«τυφλό άτομο είναι το άτομο το οποίο εξαρτάται πάντοτε από την αφή ή την ακοή του καθώς 
προσπαθεί να αποκτήσει γνώσεις και κάνει χρήση μη οπτικών μέσων καθώς προσπαθεί να 
ανταποκριθεί στις υποχρεώσεις και τα καθήκοντα του σχολείου». Τα τυφλά άτομα αδυνατούν 
να διαβάσουν κάνοντας χρήση από κάποιον ειδικό εξοπλισμό και πιο συγκεκριμένα από 
βοηθητικές συσκευές χαμηλής όρασης, παραδείγματος χάρη μεγεθυντές οθόνης, μεγεθυντικοί 
φακοί κ.α.  
Παιδιά με μερική όραση (ή αμβλυωπία) είναι εκείνα τα οποία χρησιμοποιούν την 
όρασή τους για να παρακολουθήσουν το σχολικό πρόγραμμα, αφού έχουν προηγηθεί οι 
αναγκαίες προσαρμογές και αλλαγές στην εκπαιδευτική ύλη αλλά  και στο  ευρύτερο 
μαθησιακό περιβάλλον (Παπαδόπουλος, 2007). 
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Ο όρος «εξ ορισμού τυφλός» είναι ο όρος που αναφέρεται στα άτομα με όραση 
20/200 ή χειρότερη στο «καλό» τους μάτι (ύστερα από διορθωτική παρέμβαση) (Εlliot, 
Kratochwill, Cook & Travers, 2008). «Οπτική βλάβη» είναι η κατάσταση στην οποία ένα 
παιδί έχει πρόβλημα όρασης, ακόμη και μετά από διορθωτική παρέμβαση (γυαλιά ή 
εγχείρηση) το οποίο επηρεάζει αρνητικά την εκπαιδευτική του επίδοση (Ysseldyke & 
Algozzine, 1995) ενώ «οπτικός περιορισμός» είναι η κατάσταση στην οποία τα παιδιά 
δυσκολεύονται να δούνε κάτω από φυσιολογικές συνθήκες αλλά η πάθηση τους έχει 
διορθωθεί έπειτα από την κατάλληλη παρέμβαση (γυαλιά ή εγχείρηση) και κατατάσσονται 
στους βλέποντες (Εlliot, Kratochwill, Cook & Travers, 2008). 
Γενικά, ο Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας θεωρεί ότι ο όρος «οπτική αναπηρία» 
υπαινίσσεται ότι ένα άτομο είναι δυνατόν να έχει μερική λειτουργική όραση αν όχι τύφλωση, 
ενώ η «τύφλωση», υποδεικνύει τα άτομα τα οποία έχουν μόνο αντίληψη του φωτός ή δεν 
έχουν καθόλου (World Health Organization, 2001).  
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Κεφάλαιο 3ο : Μαθητές με αναπηρία ή και ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες και οπτική αναπηρία 
3.1 Παιδιά με αναπηρία ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
Στην ελληνική νομοθεσία, σύμφωνα με το νόμο 3699/2008 (ΦΕΚ 199 Α/2-10-2008) 
στο άρθρο 3 ορίζεται ότι «μαθητές με αναπηρία ή  και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
θεωρούνται όσοι για ολόκληρη ή ορισμένη περίοδο της σχολικής τους ζωής εμφανίζουν 
σημαντικές δυσκολίες μάθησης εξαιτίας αισθητηριακών, νοητικών, γνωστικών, αναπτυξιακών 
προβλημάτων, ψυχικών και νευροψυχικών διαταραχών οι οποίες, σύμφωνα με τη 
διεπιστημονική αξιολόγηση, επηρεάζουν τη διαδικασία της σχολικής προσαρμογής και 
μάθησης». 
«Μαθητές με αναπηρία ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι και οι μαθητές που έχουν μία 
ή περισσότερες νοητικές ικανότητες και ταλέντα αναπτυγμένα σε βαθμό που υπερβαίνει κατά 
πολύ τα προσδοκώμενα για την ηλιακή τους ομάδα.» (Νόμος 3699/2008, ΦΕΚ 
199/Α’/2.10.2008) 
Η έννοια «άτομα με ειδικές ανάγκες» αποτελεί μια κατηγορία ατόμων που διαιρείται 
άλλες πιο μικρές κατηγορίες με διαφορετικά γνωρίσματα. Σύμφωνα με το άρθρο 32 του 
Νόμου 1566/85 ως άτομα με ειδικές ανάγκες θεωρούνται όσοι «πάσχουν από ειδικές 
ανεπάρκειες ή δυσλειτουργίες οφειλόμενες σε φυσικούς, διανοητικούς ή κοινωνικούς 
παράγοντες, σε τέτοιο βαθμό, που είναι δύσκολο γι’ αυτούς να συμμετάσχουν στη γενική 
εκπαιδευτική και επαγγελματική κατάρτιση, να εξεύρουν εργασία ή να έχουν πλήρη συμμετοχή 
στην κοινωνία». 
Οι Παντελιάδου και ο Μπότσας (2004) αναφέρουν ότι σύμφωνα με τον Hammill, 
(1990) «οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, είναι ένας γενικός όρος που αναφέρεται σε μια 
18 
 
ανομοιογενή ομάδα διαταραχών, οι οποίες εκδηλώνονται με σημαντικές δυσκολίες στην 
πρόσκτηση και χρήση ικανοτήτων ακρόασης, ομιλίας, ανάγνωσης, γραφής, συλλογισμού ή 
μαθηματικής ικανότητας». Οι διαταραχές αυτές είναι εγγενείς στο άτομο, αποδίδονται σε 
δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήματος και μπορεί να υπάρχουν σε όλη τη 
διάρκεια της ζωής. Προβλήματα σε συμπεριφορές αυτό – ελέγχου, κοινωνικής αντίληψης και 
κοινωνικής αλληλεπίδρασης μπορεί να συνυπάρχουν με τις Μαθησιακές Δυσκολίες, αλλά δεν 
συνιστούν από μόνα τους τέτοιες. Αν και οι Μαθησιακές Δυσκολίες μπορεί να εμφανίζονται 
μαζί με άλλες καταστάσεις μειονεξίας (π.χ. αισθητηριακή βλάβη, νοητική καθυστέρηση, 
συναισθηματική διαταραχή) ή με εξωτερικές επιδράσεις, όπως οι πολιτισμικές διαφορές ή η 
ανεπαρκής / ακατάλληλη διδασκαλία, δεν είναι το άμεσο αποτέλεσμα αυτών των 
καταστάσεων ή επιδράσεων. 
Στον πυρήνα των εξελίξεων αυτών, ορίστηκε και η θεώρηση της υπόστασης του 
σχολείου - από ειδικούς επαγγελματίες, εκπαιδευτικούς και γονείς - ως το μέσο έκφρασης και 
προώθησης της ισότητας, της αλληλοαποδοχής, αλλά και όλων εκείνων των αναγκαίων 
πρακτικών που απαιτούνται (Vlachou-Balafouti & Zoniou-Sideri,2000) για την 
αποτελεσματική λειτουργία του παιδιού με αναπηρία ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, όχι 
μόνο στα πλαίσια του σχολείου, αλλά και στο ευρύτερο κοινωνικό σύνολο. 
 
 
3.2 Δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με αναπηρία ή και ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες στην εκπαίδευση 
Σύμφωνα με τους Cole & Cole (2001) η κοινωνική μάθηση και η διάπλαση της 
προσωπικότητας είναι δυο έννοιες που συμπληρώνουν η μία την άλλη. Η ανάπτυξη 
κοινωνικών δεξιοτήτων, ως όρος δείχνει το αποτέλεσμα της διάπλασης ενός παιδιού. 
Σηματοδοτεί, την δυνατότητα ενός ατόμου για κοινωνική αλληλεπίδραση και επίτευξη 
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κοινωνικών στόχων (Cole & Cole, 2001). Το άτομο να έχει την ικανότητα να  εντάσσεται 
στις διαπροσωπικές σχέσεις και να δημιουργεί κοινωνικές δεξιότητες όπως, φιλία, αποδοχή, 
συμπάθεια, ενσυναίσθηση (Cole & Cole, 2001). Το παιδί προσαρμόζεται ομαλά στις 
κοινωνικές επαφές με τα υπόλοιπα παιδιά στην τάξη και αναπτύσσει διαπροσωπικές σχέσεις 
(Cole & Cole, 2001). 
Αν συνδέσουμε την κοινωνικοποίηση των παιδιών τυπικής ανάπτυξης  με αυτή των 
παιδιών που έχουν αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, συμπεραίνουμε ότι τα παιδιά 
με αναπηρία ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες αντιμετωπίζουν τόσο γνωστικά προβλήματα 
αλλά και συνεχή σημαντικά προβλήματα στο συναισθηματικό και κοινωνικό τομέα, αλλά  
και στον τρόπο που διαμορφώνεται  η συμπεριφορά τους (Mishna, 2003).  
Έρευνες που έχουν διεξαχθεί δείχνουν ότι τα παιδιά με αναπηρία και ειδικές 
εκπαιδευτικές  ανάγκες είναι πιο πιθανό να πέσουν θύματα εκφοβισμού ή και χλευασμού. 
Επιπλέον, υποστηρίζεται ότι οι ειδικές ανάγκες συνδέονται με την εκδήλωση διαταραχών, 
επιθετικότητας και νεανικής παραβατικότητας (Grigorento, 2006). Η εκδήλωση 
προβλημάτων συμπεριφοράς και δυσκολίας προσαρμογής και κοινωνικοποίησης  δεν είναι 
συστατικό στοιχείο των ειδικών αναγκών , αλλά είναι συνέπεια αυτών (Grigorento, 2006). 
Οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες έχουν μεγαλύτερο κίνδυνο απόκτησης 
προβλημάτων στον κοινωνικό τομέα από τους συνομηλίκους τους (Wong & Donahue, 2002). 
Σε έρευνα των Mu, Hu&Wang, (2017) σε σχολεία της Κίνας οι μαθητές με αναπηρία ή και 
ειδικές ανάγκες υπέστησαν  αδικία και στιγματισμό στο σχολείο και είχαν λιγότερα άτομα για 
κοινωνική υποστήριξη σε σύγκριση με τους φοιτητές που δεν διέθεταν ειδικές δυσκολίες 
(Mu, Hu & Wang, 2017). Επίσης, τα αποτελέσματα από την έρευνα αυτή δείχνουν ότι οι 
μαθητές με αναπηρίες απειλούνται από πολλαπλούς κινδύνους, συμπεριλαμβανομένων, 
μεταξύ άλλων, της αναπηρίας, της φτώχειας, των διακρίσεων, του εκφοβισμού ή ενός 
συνδυασμού αυτών των στρεσογόνων παραγόντων.  
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Είναι γνωστό, ότι η συσσωρευτική επίδραση από τους πρόσθετους παράγοντες άγχους 
ενισχύει την αρνητική επίδραση όλων των άλλων παραπάνω παραγόντων που αναφέρθηκαν 
(Mu, Hu & Wang, 2017). Κατά συνέπεια, ένας συνδυασμός δύο ή περισσότερων παραγόντων 
άγχους και έλλειψης κοινωνικής στήριξης μπορεί να μειώσει σημαντικά την πιθανότητα 
θετικών αποτελεσμάτων (Coleman,2015). Η συσσωρευτική αρνητική επίδραση πολλών 
στρεσογόνων παραγόντων έχει αποδειχθεί στην τρέχουσα μελέτη, όπου οι μαθητές με 
αναπηρίες ανέφεραν χαμηλότερα επίπεδα υποκειμενικής ευημερίας και υποστήριξης 
εκπαιδευτικών σε σύγκριση με τους σπουδαστές χωρίς άγχος (Mu, Hu & Wang, 2017). 
Οι μαθητές με αναπηρίες αντιμετωπίζουν μια πληθώρα προκλήσεων όσον αφορά την 
πρόσβαση και τη δέσμευση με το τυπικό εκπαιδευτικό σύστημα. Σύμφωνα με την έκθεση 
παρακολούθησης της UNESCO για το 2006, από τα 77 εκατομμύρια παιδιά εκτός σχολείου 
σε ολόκληρο τον κόσμο, 25 εκατομμύρια δεν είχαν εγγραφεί λόγω αναπηρίας (Chataika, 
Mckenzie, Swart & Lyner-Cleophas, 2012). Η πλειοψηφία των αναπήρων του κόσμου είναι 
οι άνθρωποι ζουν σε αναπτυσσόμενες χώρες, ειδικά στην υποσαχάρια Αφρική (SSA), όπου η 
εκπαίδευση συχνά παρουσιάζουν υπερβολικές θεσμικές ελλείψεις. 
Μελέτη που διεξήχθη σε νηπιαγωγεία και δημοτικά σχολεία στη Νέα Ζηλανδία στην 
οποία πήραν μέρος οι γονείς των μαθητών, ορισμένοι γονείς ανέφεραν ότι οι ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες και οι ανάγκες φροντίδας του παιδιού δεν ικανοποιήθηκαν από τον 
εκπαιδευτικό φορέα και επιπλέον το σχολικό προσωπικό αντιμετώπιζε την αναπηρία ως μια 
εξαιρετικά δύσκολη πρόκληση που χωρίς εξωτερική βοήθεια δε θα μπορούσε να βοηθήσει το 
μαθητή με οπτική αναπηρία να αντεπεξέλθει κάτι που απέκλεισε αρκετούς μαθητές από τις 
σχολικές δραστηριότητες (Purdue,2009).  
Σε πολλούς εκπαιδευτικούς φορείς το ειδικό  εκπαιδευτικό προσωπικό και οι 
κατάλληλες υποδομές όπως υποστηρικτικά μέσα τεχνολογίας που διευκολύνουν τη μάθηση 
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των παιδιών αυτών βρίσκονται σε έλλειψη. Επομένως, χρειάζεται οι εκπαιδευτικοί φορείς να 
προσλάβουν καταρτισμένο εκπαιδευτικό προσωπικό δηλαδή επαγγελματίες οι οποίοι 
διαθέτουν τις δεξιότητες, τις γνώσεις και τις τεχνικές για τη σωστή  διαχείριση και την 
αντιμετώπιση των ιδιαιτεροτήτων των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.  
Από την άλλη πλευρά, η ειδική εκπαιδευτική παρέμβαση ενδέχεται να οδηγήσει σε 
διακρίσεις, ανισότητες και αδικίες για τους μαθητές με ειδικές ανάγκες και τις οικογένειές 
τους (Purdue,2009). Το γεγονός αυτό συμβαίνει διότι οι μαθητές με αναπηρία από την στιγμή 
που χρειάζονται ειδική παρέμβαση, είναι δυνατό να αισθανθούν ανεπαρκείς και μη 
φυσιολογικοί σε σχέση με τους συμμαθητές τους τυπικής ανάπτυξης (Purdue,2009). Επίσης, 
είναι αρκετές οι στιγμές όπου οι άνθρωποι με αναπηρία αντιμετωπίζουν την 
προκατειλημμένη τάση της κοινωνίας να τους ξεχωρίζει αρνητικά από τους υπόλοιπους και 
να μην τους καθιστά ικανούς να ολοκληρώσουν με επιτυχία έναν κύκλο σπουδών. 
 
3.3 Δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με οπτική αναπηρία στην 
εκπαίδευση 
 Οι μαθητές με προβλήματα όρασης αντιμετωπίζουν αρκετά εμπόδια στις εκφάνσεις 
της εκπαιδευτικής τους ζωής όπως θεσμικά, περιβαλλοντικά εμπόδια και προβλήματα με τις 
αντιλήψεις που διατηρεί η κοινωνία (Bishop & Rhind, 2011). Οι περισσότερες από τις 
δυσκολίες των μαθητών με προβλήματα όρασης σχετίζονται γενικά με τεχνικά και πρακτικά 
ζητήματα (Koutsoklenis, Papadopoulos, Papakonstantinou & Koustriava, 2009 στο 
Papakonstantinou & Papadopoulos, 2016).  
Για παράδειγμα, οι μαθητές με οπτική αναπηρία αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην 
απόκτηση βιβλίων και φυλλαδίων σε κατάλληλη μορφή γι αυτούς και σπαταλούν αρκετό 
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χρόνο για να μετατρέψουν ένα έγγραφο υλικό σε άλλες μορφές (Reed &Curtis, 2012). Είναι 
σημαντικό το ζήτημα της απόκτησης κατάλληλου εξοπλισμού και της διασφάλισης ότι έχουν 
πρόσβαση σε διάφορα εκπαιδευτικά εγχειρίδια (Harpur & Loudoun, 2011).   
Πολλές δυσκολίες στην εκπαίδευση που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με οπτική 
αναπηρία αφορούν την ανυπαρξία διευκόλυνσης και εύρεσης λύσεων στις βιβλιοθήκες για το 
πρόβλημα τους αλλά και ο  παραδοσιακός τρόπος που διεξάγονται οι εξετάσεις 
(Papadopoulos & Goudiras, 2004). 
Σε μελέτη των Richardson και Roy (2002) βρέθηκε ότι τα παιδιά με οπτική αναπηρία 
έχουν λιγότερες πιθανότητες να ολοκληρώσουν τις σπουδές τους, από ό, τι τα παιδιά χωρίς 
προβλήματα όρασης. Κάτι τέτοιο, θα ήταν δυνατό να οφείλεται σε μια ενδεχόμενη σχολική 
αποτυχία, ή στην έλλειψη υποστήριξης όπως επίσης και στην ανεπαρκή καθοδήγηση 
(Koutsoklenis, Papadopoulos, Papakonstantinou, Koustriava, 2009).  
Στην πραγματοποίηση μιας έρευνας το 2009 από καθηγητές σε Πανεπιστήμια της 
Τσεχίας η οποία είχε να κάνει με τις δυσκολίες που συναντούν τα παιδιά με οπτική αναπηρία 
στην εκπαίδευση, τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι οι κυριότερες μορφές εμποδίων ήταν 
θεσμικά εμπόδια, εμπόδια συμπεριφοράς και αντιλήψεων και ατομικά εμπόδια που 
σχετίζονται με την αναπηρία (Strnadova, Ha´jkova & Kvetonova, 2015).  
Όσον αφορά τα θεσμικά εμπόδια, τα κυριότερα ήταν η γραφειοκρατία στο σχολείο 
και στο πανεπιστήμιο (Strnadova, Ha´jkova & Kvetonova, 2015). Τα προβλήματα που 
ανέφεραν οι μαθητές με οπτική αναπηρία ήταν η έλλειψη προσβασιμότητας των 
πληροφοριών στο διαδίκτυο, η έλλειψη πόρων για την υποστήριξη μαθητών με αναπηρίες 
κατά τη διάρκεια των σπουδών τους καθώς και αδυναμία πρόσβασης στις βιβλιοθήκες και 
στις τουαλέτες  και στον μικρό αριθμό  καταλυμάτων που παρέχει στο πανεπιστήμιο στα 
άτομα με αναπηρία (Strnadova, Ha´jkova & Kvetonova, 2015).  
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Μια από τις πιο συχνές δυσκολίες που συναντούν είναι η έλλειψη υποστηρικτικής 
τεχνολογίας. Τα βιβλία σε κατάλληλη μορφή όπως μπραίγ, αναγνώστες οθόνης, ηλεκτρονικοί 
υπολογιστές, ειδικά πληκτρολόγια βρίσκονται σε έλλειψη (Fatima, Bashir, Malik, &Safder, 
2014). 
3.4 Παρεμβατικές τεχνικές σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες 
Η ειδική αγωγή αποτελείται από έναν ευρύ αριθμό περιπτώσεων, όπως μαθητές με 
προβλήματα όρασης με προβλήματα  ακοής, μαθητές με νοητική στέρηση, μαθητές στο 
φάσμα του αυτισμού και  μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες.  
Είναι απαραίτητο να επιστήσουμε προσοχή και να εφαρμόσουμε κατάλληλες 
μεθόδους σε κάθε μία περίπτωση. Οι δυσκολίες που συναντούν οι μαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες είναι σε πολύ μεγάλο βαθμό διαφοροποιημένες και ξεχωρίζουν 
ανάλογα με τις ιδιαιτερότητες των μαθητών  αλλά και με το είδος της διδασκαλίας που θα 
τους παρέχεται (Παντελιάδου, 2007). 
Πολλοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι η παραδοσιακή διδασκαλία δεν είναι πάντα 
αποτελεσματική. Στην έρευνα των Vaughn και Linan-Thompson (2003) φάνηκε ότι είναι 
απαραίτητο οι εκπαιδευτικοί να είναι προσεκτικοί, σαφείς και να σχεδιάζουν και εφαρμόζουν 
τις αξίες και τις τεχνικές της ακαδημαϊκής τους κατάρτισης. 
Ειδικότερα, στο πλαίσιο της αίθουσας, όταν η υποστήριξη συνδυάζεται σε γενική 
τάξη και τμήμα ένταξης είναι προφανές ότι επιφέρει αποτελεσματικά οφέλη στην πρόοδο των 
μαθητών (Holloway, 2001), αλλά και οι ίδιοι οι μαθητές δείχνουν την προτίμηση τους σε 
αυτόν συνδυασμό στήριξης (Forness & Kavale, 2000). 
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Η γενική τάξη θεωρείται το κατάλληλο πλαίσιο στην περίπτωση που βασικός σκοπός 
είναι η κοινωνική ένταξη ή παρακολούθηση στο κοινό αναλυτικό πρόγραμμα (Παντελιάδου, 
2007). Ωστόσο, αν οι μαθητές έχουν ανάγκη να διδαχθούν δεξιότητες οργάνωσης της 
συμπεριφοράς τους αλλά και γενικά διαφορετικές δεξιότητες τότε είναι καλό να βρίσκονται 
στο τμήμα ένταξης (Παντελιάδου, 2007). Είναι προτιμότερο  η διδασκαλία να 
πραγματοποιείται σε μικρές ομάδες (1-4 άτομα) διότι με τον τρόπο αυτό είναι δυνατή η 
αλληλεπιδρά ο εκπαιδευτικός με τον  μαθητή, εξατομικεύεται η  διδασκαλία, ο μαθητής 
συμμετέχει συνεχώς ενεργά και παράλληλα παρακολουθείται και διορθώνεται από τον 
εκπαιδευτικό (Elbaum, Vaughn, Tejero &Moody, 2000). 
Όσον αφορά το Αναλυτικό Πρόγραμμα σπουδών το οποίο σχετίζεται με τα άτομα με 
αναπηρία ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, δημιουργήθηκαν δύο τομές: η μια στοχεύει 
την τροποποίηση του περιεχομένου και στο να απλουστεύσει τις θεματικές περιοχές που 
καλύπτει το αναλυτικό πρόγραμμα, και η άλλη αποσκοπεί στο να αναπτύξει εναλλακτικές 
πρακτικές και μαθησιακές διαδικασίες  που εμπλουτίζουν το αναλυτικό πρόγραμμα, έτσι 
ώστε ο ρόλος της διδασκαλίας των μαθησιακών τεχνικών να είναι πρωτεύοντας (Ellis  & 
Wortham, 1999). 
Αναγκαία προϋπόθεση για να επιτευχθούν αλλαγές στο αναλυτικό πρόγραμμα είναι η 
διερευνηθούν οι εκπαιδευτικές ανάγκες  των μαθητών με αναπηρία και να εντοπιστούν τα 
ειδικά σημεία που είναι το γνωστικό περιεχόμενο, οι διδακτικές στρατηγικές, οι 
συμπεριφορές των παιδιών και το περιβάλλον διδασκαλίας τα οποία απαιτούν τροποποίηση.  
Η έγκαιρη παρέμβαση είναι ένα θέμα μεγάλης σημασίας, καθώς αν γίνει διάγνωση και 
αντιμετώπιση των δυσκολιών από το Νηπιαγωγείο είναι δυνατόν να περιοριστεί κατά πολύ ο 
αριθμός των μαθητών που θα χρειαστούν ένταξη στην ειδική εκπαίδευση στις επόμενες 
εκπαιδευτικές βαθμίδες (Snow, Burns & Griffin, 1998). 
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Μια από της μορφές της έγκαιρης παρέμβασης είναι το μοντέλο «threetier 
intervention». Πιο συγκεκριμένα, στο πρώτο στάδιο, η παρέμβαση πραγματοποιείται ως 
ωφέλιμη διδασκαλία αρχικά στο σύνολο όλων των παιδιών της τάξης και έπειτα η παρέμβαση 
πραγματοποιείται ατομικά ή σε ομάδες των 3-4 ατόμων σύμφωνα με τις μαθησιακές 
δυσκολίες που αντιμετωπίζουν τα παιδιά (O’ Connor, 2000). 
Η συνεχής, η αντικειμενική και η άμεση αξιολόγηση της επίδοσης των παιδιών είναι 
πρωτεύον θέμα της ειδικής εκπαίδευσης (Greenwood & Maheady, 1997).Όταν η διδασκαλία 
σε παιδιά με αναπηρίες βασίζεται στην αξιολόγηση είναι αποτελεσματική, και προσαρμόζεται 
και διαφοροποιείται στα μέτρα και στις δυσκολίες του παιδιού. Είναι αναγκαίο να  
συλλέγονται σαφή και ποικίλα και  ποσοτικά δεδομένα που αφορούν τις ικανότητες του κάθε 
μαθητή έτσι ώστε η αξιολόγηση να είναι αποτελεσματική (Παντελιάδου, 2007).  
Όταν ο μαθητής καθοδηγείται από τον δάσκαλο στους στόχους που έχουν καθοριστεί 
και τους οποίους ο δάσκαλος διδάσκει στάδιο προς στάδιο με γρήγορο ρυθμό τότε δομείται η 
άμεση διδασκαλία η οποία προτείνεται σε μεγάλο βαθμό. Στην περίπτωση που συσχετισθεί 
με τις αρχές του συμπεριφορισμού και τις αρχές για τη μάθηση, θα επιφέρει πολύ θετικές 
συνέπειες τόσο στα μαθηματικά (Wilson & Sindelar, 1991) ,στη χημεία (Hofmeister, 
Engelmann & Carnine, 1989)όσο  και στην ανάγνωση (Marston, Diment, Allen, D&Allen,  
L.,1992). 
Τέλος, έχοντας την δυνατότητα να αξιοποιήσουμε τα οφέλη της τεχνολογίας στην 
εκπαίδευση των παιδιών με αναπηρίες μπορούμε να δημιουργήσουμε αρκετές διδακτικές 
πρακτικές και με τον τρόπο αυτό να περιοριστούν οι συνέπειες σημαντικών δυσκολιών, όπως 
δυσκολίες προσοχής και αντίληψης, ανάγκη που απαιτεί η άσκηση να εξατομικεύεται , 
ανάγκης για γρήγορη ανατροφοδότηση, ανάγκη για συνεχής και διαρκή άσκηση 
(Παντελιάδου, 2007). 
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3.5 Πρώιμη παρέμβαση στους μαθητές με οπτική αναπηρία 
Τα άτομα με προβλήματα όρασης και ιδιαίτερα τα άτομα με τύφλωση δεν έχουν ίσες 
ευκαιρίες για την ανάπτυξή τους από την πρώιμη παιδική τους ηλικία [1-4] (Grum & 
Bobinski, 2005).  Οι λόγοι για την ανάγκη της πρώιμης παρέμβασης προέρχονται από το 
παιδί, από την οικογένεια, από το χαμηλό βιοτικό και εκπαιδευτικό επίπεδο καθώς και από 
την ανάγκη για καλύτερες δυνατότητες για ανεξάρτητη διαβίωση (Brambring, 2001). 
Η πρώιμη παρέμβαση αποκομίζει πολλά οφέλη στους μαθητές με προβλήματα όρασης 
και προβλέπει οι μαθητές με οπτική αναπηρία να αποκτήσουν δεξιότητες στην καθημερινή 
και εκπαιδευτική ζωή και να έχουν τη δυνατότητα ανεξάρτητης ζωής ως ενήλικες (Beaty, 
1991). Οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται με ένα οπτικά ανάπηρο παιδί πρέπει να 
αντιπροσωπεύουν μια διαδραστική ομάδα, η οποία έχει θεμελιώδη σημασία. Ο δάσκαλος 
ειδικής εκπαίδευσης θα πρέπει να είναι επικεφαλής της ομάδας με κύριο στόχο την 
ενθάρρυνση της ολόπλευρης ανάπτυξης και της εκπαίδευσης του παιδιού (Beaty, 1991).  
Τα παιδιά με τύφλωση και προβλήματα όρασης πρέπει να έχουν ίσες ευκαιρίες για 
την εκπαίδευση. Ωστόσο, ο καθένας από αυτούς έχει το δικό του τρόπο να τις αξιοποιήσει 
(Brambring, 2001).  Ακόμα και τα δύο η περισσότερα παιδία έχουν ακριβώς τα ίδια είδη 
αναγκών, το κάθε ένα πρέπει να λαμβάνει ξεχωριστή παρέμβαση. Έχουν το δικαίωμα να 
λαμβάνουν περισσότερες από 3 ώρες επαγγελματικής βοήθειας την εβδομάδα και πρέπει να 
επικεντρώνονται στην προσωπικότητα, την κοινωνική ανάπτυξη, τα ενδιαφέροντα και τις 
ανάγκες τους (Grum & Bobinski, 2005).  
Σύμφωνα με τους Grum & Bobinski (2005) η πρώιμη παρέμβαση στα άτομα με 
οπτική αναπηρία επωφελεί την κοινωνία και το κράτος. Πιο συγκεκριμένα, μέσω της 
ενθάρρυνσης της ανάπτυξης των παιδιών με οπτική αναπηρία θα είναι δυνατό να μειωθεί η 
δυνητική τους υπανάπτυξη (Warren, 1984). Η ικανότητα της οικογένειας και των 
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εκπαιδευτικών να αντιμετωπίσουν τις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες του ατόμου με οπτική 
αναπηρία θα βελτιωθεί. (Warren, 1984). Επιπλέον, θα είναι επιτέλους δυνατή η 
επαγγελματική αξιολόγηση των προγραμμάτων που θα βασίζονται στα παιδιά με οπτική 
αναπηρία και στην επαγγελματική ομάδα που συνεργάζεται  μαζί τους (Grum & Bobinski, 
2005). 
Οι κρατικοί φορείς πάνω στο πλαίσιο της έγκαιρής παρέμβασης για τους μαθητές με 
οπτική αναπηρία έχουν θέσει ορισμένους στόχους. Πιο συγκεκριμένα, χαρακτηριστικό 
παράδειγμα, είναι έρευνα που πραγματοποιήθηκε στον κρατικό φορέα της Σλοβενίας για τις 
στάσεις που υιοθετούν για την πρώιμη παρέμβαση από τους Grum και Bobinski (2005) έδειξε 
ότι με την παρέμβαση σκοπεύουν να αυξηθεί η ικανότητα των τοπικών κοινοτήτων να 
ανακαλύπτουν, να αξιολογούν και να ικανοποιούν τις ανάγκες τόσο των βλεπόντων όσο και 
των οπτικά ανάπηρων παιδιών,  να ενταχθούν τα τυφλά παιδία στην γενική εκπαίδευση με 
μοίρασμα ίσων ευκαιριών για όλους καθώς επίσης τα άτομα με οπτική αναπηρία να 
ανεξαρτητοποιηθούν και να αποτελούν  των ενεργών πολιτών της Σλοβενίας (Grum & 
Bobinski, 2005). 
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                   Κεφάλαιο 4ο  : Συμπεριληπτική Εκπαίδευση 
4.1 Ο όρος ¦«Συμπερίληψη» 
Η  έννοια της συμπερίληψης έχει μελετηθεί και ερευνηθεί κατά πολύ έχοντας ωστόσο 
αφήσει ορισμένες απορίες. Η έννοια της προσδιορίζεται  κατά καιρούς μέσα από μια 
πληθώρα εννοιών, όπως αυτές της ομαλοποίησης (normalization), της ενσωμάτωσης 
(integration), του λιγότερου περιοριστικού περιβάλλοντος (least restrictive environment) και 
της πλήρους ένταξης (full inclusion), οι οποίες έχουν δημιουργήσει πολλές παραμέτρους που 
έχουν να κάνουν με το πώς το δικαίωμα για ίσες ευκαιρίες και συμμετοχή όλων των παιδιών 
με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, γίνεται πράξη σε σχολεία γενικής εκπαίδευσης 
(Barton, 2004˙ Bailey, 1998˙ Γεννά, 1998˙ & Ζώνιου - Σιδέρη, 1998). 
Είναι επίσης αναγκαίο να αναφέρουμε και το όρο «Εκπαίδευση για όλους», ή 
«Συμπεριληπτική Εκπαίδευση» ο οποίος υπακούει στην έννοια της συμπερίληψης. Η έννοια 
αυτή «...ανταποκρίνεται αποτελεσματικά στα δικαιώματα και στις ανάγκες όλων των παιδιών 
ανεξαρτήτου φύλου, νοητικής σωματικής ικανότητας, εθνικότητας, κοινωνικού - οικονομικού 
επιπέδου, χρώμα δέρματος και χρώμα ματιών» (UNESCO, 1994). 
Ο στόχος της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης είναι να εξασφαλίσει ισότιμη πρόσβαση 
και ευκαιρίες στην εκπαίδευση για κάθε άτομο συμπεριλαμβανομένων των παιδιών / 
σπουδαστών / ατόμων με αναπηρία ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ανεξάρτητα από τη 
μορφή των συγκεκριμένων αναγκών τους. (Bendová & Fialová, 2014). 
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4.2  Διασαφήνιση των όρων «συμπερίληψη», «ένταξη»,  «ενσωμάτωση» 
Στον τομέα της ειδικής εκπαίδευσης γίνεται χρήση των όρων «ένταξη» και 
«ενσωμάτωση», που είναι δύο όροι οι οποίοι μοιάζουν και έχουν κοινά στοιχεία. Επιπλέον, 
ένας ακόμη  όρος που έχει προστεθεί τα τελευταία χρόνια στην επίσημη ορολογία της Ειδικής 
Αγωγής είναι ο όρος «συμπερίληψη» και πιο συγκεκριμένα «συμπεριληπτική εκπαίδευση» 
(«inclusive education»). Παρακάτω θα εξεταστούν οι ομοιότητες και οι διαφορές των 3 ορών. 
Ειδικότερα, η έννοια «ένταξη» σημαίνει «τη συστηματική τοποθέτηση κάποιου μέσα 
σε κάτι άλλο και την ολοκλήρωση του υποκειμένου ως αυτοτελούς, ακέραιου μέρους ενός 
ευρύτερου όλου» (Ζώνιου-Σιδέρη, 1998, σ. 125). Η έννοια «ενσωμάτωση» δηλώνει «τη 
μονόδρομη προσκόλληση και εξομοίωση κάποιου προς μια ολότητα» (Ζώνιου-Σιδέρη, 1998, 
σ. 125) και ο όρος συμπερίληψη ή «inclusive education» ανάγεται ως «συμπεριληπτική 
εκπαίδευση» ή «εκπαίδευση του μη αποκλεισμού» και κάνει αναφορά στην εκπαιδευτική 
διαδικασία που συμπεριλαμβάνει όλους τους μαθητές και υπολογίζει τις εκπαιδευτικές 
ανάγκες και τα διαφορετικά χαρακτηριστικά όλων των παιδιών (Υφαντή & Ξενογιάννη, 
2004). 
 Ο όρος "ένταξη" (από τη λατινική "inclusio") είναι μεταφρασμένος ως ένταξη ή 
υιοθεσία σε μια μονάδα, αλλά στην περίπτωση των  ατόμων με αναπηρία αναφέρεται στην 
ενσωμάτωση στο εκπαιδευτικό πλαίσιο σε ένα κανονικό σχολείο (Κυπριωτάκης, 2001). 
Οι έννοιες «ένταξη» και «inclusion» είναι αυτές για τις οποίες γίνεται πιο συχνή 
χρήση σε συζητήσεις παιδαγωγικού περιεχομένου με θέμα τις αναπηρίες. Σε εκπαιδευτικές  
και παιδαγωγικές συζητήσεις χρησιμοποιούν την «ένταξη» για την βελτίωση της εκπαίδευσης 
των ατόμων με αναπηρία (Ζώνιου-Σιδέρη, 2000). Επίσης, ως επακόλουθο της σχολικής 
ένταξης, είναι και η κοινωνική με την επαγγελματική ένταξη. Ωστόσο, τόσο ο όρος « ένταξη» 
όσο και ο όρος «inclusion» πρωτίστως αναπαριστούν έναν συγκεκριμένο τρόπο ζωής και στη 
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συνέχεια ορισμένους τρόπους για να οργανωθεί σωστά η εκπαιδευτική διαδικασία (Ζώνιου-
Σιδέρη,2000). 
Πιο αναλυτικά, η «ένταξη» δείχνει την «αποδοχή μιας θέσης από ένα άτομο ή μια 
ομάδα ατόμων, οι οποίοι διαθέτουν διαφορετικού είδους βιολογικά, κοινωνικά,  ψυχολογικά 
και οικονομικά χαρακτηριστικά, και την προσφορά διαφόρων ειδών βοήθειας εντός και εκτός 
της ομάδας για να διατηρηθεί η θέση αυτή, καθώς και να αποκτήσουν ρόλο ή ρόλους μέσα 
στην ομάδα αυτή» (Warnock Report, 1982). Οι συζητήσεις για το θέμα της ένταξης άρχισαν 
τα πρώτα χρόνια της δεκαετίας του 1980, την στιγμή που η Ευρωπαϊκή Ένωση έδωσε ισχυρή 
βάση στην ένταξη στο σχολείο, με γνώμονα την έκθεση του Warnock (1978), η οποία είχε να 
κάνει με τις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών με νοητική στέρηση στην Αγγλία 
(Warnock Report, 1982). 
Υπάρχουν τρία είδη σχολικής ένταξης (Ζώνιου-Σιδέρη,1998, σ.131): 
α) Η χωρική (locational) ένταξη, όπου οι μαθητές με αναπηρία ή και ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες συνεκπαιδεύονται με τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης, αλλά σε ξεχωριστούς 
σχολικούς χώρους και κτίρια. Δεν υπάρχει ιδιαίτερα στενή  επαφή μεταξύ των δύο ομάδων 
μαθητών. 
β) Η κοινωνική (social) ένταξη, σύμφωνα με την οποία οι μαθητές με αναπηρία ή και ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες και οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης εκπαιδεύονται χωριστά  αλλά όταν 
πρόκειται για κοινές δραστηριότητες  όπως διαλείμματα, γιορτές, εκδρομές οι μαθητές 
αποκτούν επαφή. 
γ) Η  λειτουργική (functional) ένταξη με  βάση την οποία οι μαθητές με ή χωρίς ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες βρίσκονται στον ίδιο σχολικό χώρο, λαμβάνουν μέρος σε όλες τις 
σχολικές δραστηριότητες και παρακολουθούν  κάποιο ειδικό πρόγραμμα μέσα στην κοινή 
τάξη με τους συμμαθητές τους. 
31 
 
Σύμφωνα με τον Κόμπο (1994), η «ένταξη» αποδίδεται ως η «εγγραφή και η φοίτηση 
των παιδιών με ειδικές ανάγκες (παιδιών με νοητική καθυστέρηση ή με σωματικές αναπηρίες 
ή με προβλήματα συμπεριφοράς) μέσα στις τάξεις του κοινού σχολείου». Οι μαθητές αυτοί 
συμμετέχουν στην μαθησιακή διαδικασία που πραγματοποιείται στις αίθουσες  του κοινού 
σχολικού χώρου. Επίσης, ο βαθμός της  συμμετοχής τους στις δραστηριότητες βασίζεται στο 
πόσο το επιτρέπουν οι ικανότητές τους και στο  γεγονός ότι θα υποστηριχτούν από το 
δάσκαλο Ειδικής Αγωγής. 
Η «ενσωμάτωση» σχετίζεται με την παρουσία των μαθητών με αναπηρίες στον 
σχολικό χώρο του γενικού σχολείου και επίσης στο να παίρνουν μέρος τους σε 
δραστηριότητες εκπαιδευτικού και κοινωνικού περιεχομένου με τους συμμαθητές τους 
(Πασιάς 2008). Επομένως, γίνεται προσπάθεια ο μαθητής με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
να συμβαδίσει με τους συμμαθητές στο πρόγραμμα μάθησης και να γίνουν τροποποιήσεις 
στο στην οργανωτική και εκπαιδευτική δομή (Πασιάς 2008). Παραδείγματα ενσωμάτωσης 
είναι τα παιδιά να τοποθετηθούν στις τάξεις γενικής ή ειδικής εκπαίδευσης και να 
δημιουργηθούν τμήματα ένταξης για μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στα γενικά 
σχολεία. 
 Από την άλλη μεριά, ο όρος «ενσωμάτωση» είναι η «αλληλοαποδοχή από ένα σύνολο 
ή μια ομάδα, ενός ατόμου ή μιας ομάδας» και  δείχνει την «ανάπτυξη σχέσεων, χωρίς το 
άτομο να έχει κάποια ιδιαίτερη βοήθεια, είτε από τα άλλα άτομα είτε από οποιονδήποτε 
εξωτερικό παράγοντα, κάτι που έχει ως αποτέλεσμα την πλήρη απορρόφηση του μαθητή ή 
της ομάδας στις διαμορφούμενες σχέσεις» (Ζώνιου-Σιδέρη,1998, σ.129). Είναι μια 
διαδικασία όπου το άτομο κοινωνικοποιείται κι αυτό επιτυγχάνεται μέσω της 
αλληλεπίδρασης. Η χρήση της έννοιας της «ενσωμάτωσης» γίνεται  για να αναδειχτούν οι 
προσπάθειες που γίνονται για να πάψει να  υπάρχει απομόνωση και περιθωριοποίηση. 
32 
 
Οι διαφορές στις έννοιες «ένταξη» και «ενσωμάτωση» είναι ότι στην ένταξη υπάρχει 
διατήρηση των χαρακτηριστικών στοιχείων του μαθητή ή του συνόλου, τα οποία ενισχύονται 
και εξελίσσονται θετικά, ενώ στην ενσωμάτωση εξαλείφονται τα χαρακτηριστικά στοιχεία, 
και το παιδί έχει αφομοιώσει τα χαρακτηριστικά του ευρύτερου συνόλου. 
Η «συμπερίληψη» (Inclusion) αναφέρεται στις προσπάθειες που καταβάλλει το 
σχολείο γενικής εκπαίδευσης για να εντάξει όλους τους μαθητές μέσα σε αυτό (Ζώνιου- 
Σιδέρη, 2004). Η τοποθέτηση αυτή προέρχεται από το ότι η κοινωνία και το σχολείο είναι 
αναγκαίο να θέσουν ως απώτερο σκοπό να βρεθεί μια κοινή γραμμή έτσι ώστε τα παιδιά με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες να συμβαδίζουν με τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης. Επίσης, ο 
όρος αυτός σύμφωνα με τον Μιχαηλίδη (2009, σ. 35) δηλώνει την τοποθέτηση του μαθητή με 
ειδικές ανάγκες στο σχολικό πλαίσιο και την δράση του στην διαδικασία μάθησης σε 
διάφορες σχολικές δραστηριότητες με απαιτήσεις ανάλογα με το δυναμικό του.  
Η ανταπόκριση στις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών πραγματοποιείται 
μέσω των προσπαθειών της συμπερίληψης (Sebba & Ainsconn, 1996). Επομένως, τα σχολεία 
γενικής εκπαίδευσης δημιουργούν κατάλληλες συνθήκες και υποδομές ώστε να 
τοποθετήσουν τους μαθητές αυτούς και να μη χρειαστεί να απευθυνθούν σε ειδικό σχολείο. 
Στην διεθνής βιβλιογραφία ο όρος «συμπερίληψη» αποδίδεται ως «inclusion» και πιο 
συγκεκριμένα «inclusive education» δηλαδή «εκπαίδευση συμπερίληψης» ή 
«συμπεριληπτική εκπαίδευση» ή «εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς» ή «συνεκπαίδευση» 
(Πολυχρονοπούλου, 2012). 
Οι όροι «ένταξη» και «ενσωμάτωση» είναι δύο όροι που είναι πολύ κοντά στον όρο 
«συμπερίληψη» ωστόσο υπάρχουν ορισμένες διαφορές. Πιο συγκεκριμένα, η «ενσωμάτωση» 
συνδέεται με την φυσική θέση ενός μαθητή σε έναν εκπαιδευτικό χώρο και δεν έχει να κάνει 
με την περαιτέρω εκπαιδευτική και κοινωνική ενσωμάτωση (Campbell, Gillborn, Lunt, 
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Sammons, Vincent, Warrens&Whitty, 2001). H«συμπερίληψη» δίνει έμφαση στην ανάγκη 
ένα σχολείο να προσαρμόσει τις τεχνικές του ώστε να ικανοποιηθούν και να μορφωθούν 
σωστά όλοι οι μαθητές του. 
Σύμφωνα με τον (Copper, 2000), η «ενσωμάτωση» δεν υποστηρίζει ότι τα θετικά 
χαρακτηριστικά ενός μαθητή τον καθιστούν ξεχωριστό στο περιβάλλον της εκπαίδευσης σε 
αντίθεση με την «συμπερίληψη» η οποία παγιώνει τις διακρίσεις, προωθεί τον ανήκειν και 
δίνει ισότιμες ευκαιρίες σε όλα τα παιδιά (Angelides, Stylianou & Gibbs, 2006). Από την 
άλλη πλευρά, σύμφωνα με τον Τσιναρέλη (2005), η ενσωμάτωση είναι το τελικό στάδιο της 
ένταξης στο οποίο επιτυγχάνεται η κοινωνικοποίηση του παιδιού. 
Με βάση τα παραπάνω στοιχεία για τον όρο της «ένταξης» ο όρος «συμπεριληπτική 
εκπαίδευση» απορρέει από τις προσπάθειες των εκπαιδευτικών επιστημόνων να επεκτείνουν 
τον όρο «ένταξη», που πλέον δεν αποτελεί τον απώτερο σκοπό αλλά το μέσο για να αλλάξουν 
τα κοινωνικά δεδομένα, και στοχεύει στο να μη περιορίζεται μόνο στα εκπαιδευτικά 
ιδρύματα αλλά να διευρυνθεί και στις ευρύτερες κοινωνικές δομές (Barton, 2003 ˙Campbell, 
2002 ˙Ζώνιου-Σιδέρη, 2000). 
 Η «συμπεριληπτική εκπαίδευση» βάζει θεμέλια για να επιτευχτεί η κατανόηση  και 
εμπλοκή της διαφορετικότητας δίκαια και δημιουργικά αλλά και καταβάλλει προσπάθειες για 
να χρησιμοποιηθούν οι διαφορές αυτές σαν μια ευκαιρία για εκπαίδευση και όχι σαν ένα 
εμπόδιο που προωθεί τον αποκλεισμό. Επίσης, αντιμετωπίζει  θέματα ισότητας και 
ανθρωπίνων δικαιωμάτων, καταργεί τις διακρίσεις και δίνει βάση στην κοινωνική 
δικαιοσύνης χάρη στην οποία η  ενεργός συμμετοχή στην εκπαίδευση και η ακαδημαϊκή 
επιτυχία δεν βασίζεται σε κοινωνικά, πολιτισμικά, οικονομικά ή άλλου είδους κριτήρια. 
Η  «ένταξη» και η «συμπεριληπτική εκπαίδευση»,  διαφέρουν σημαντικά ως προς το 
γεγονός ότι η «ένταξη» χρησιμοποιήθηκε ως τεχνική χωρίς να ακολουθεί θεωρητική και 
ιδεολογική γραμμή (Mittler,1995). Η ένταξη των μαθητών με αναπηρία ή και ειδικές  
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εκπαιδευτικές ανάγκες στα σχολεία γενικής εκπαίδευσης επέβαλλε την συνολική  προσπάθεια 
των μαθητών, των εκπαιδευτικών και των ευρύτερων αρχών να συμβαδίζουν με το υπάρχον 
αναλυτικό πρόγραμμα.  
Η Σιώζου  (2008) αναφέρει ότι η «συμπεριληπτική εκπαίδευση», αποσκοπεί όπου και 
η έννοια της «ένταξης», αλλά επίσης ορίζει και τα παρακάτω: 
 τροποποιήσεις στις  υπάρχουσες κοινωνικές δομές 
 την εξάλειψη των προκαταλήψεων 
 την αποδοχή της διαφορετικότητας 
 την αναθεώρηση των εκπαιδευτικών αξιών και στόχων 
 τη μεταρρύθμιση σε μια ριζοσπαστική εκπαιδευτική πολιτική, 
 το σχεδιασμό νέων αναλυτικών προγραμμάτων και 
 την κατάρτιση και  εκπαίδευση των εκπαιδευτικών (μετεκπαίδευση στον τομέα της 
Ειδικής Αγωγής). 
Με τους παραπάνω ορισμούς για το τι είναι συμπερίληψη και τι ενταξιακή εκπαίδευση 
καταλήγουμε στο συμπέρασμα ότι η συμπερίληψη , στοχεύει να αυξάνεται η εμπλοκή όλων 
των μαθητών στο σχολείο  και να πάψουν να αποκλείονται από την κοινωνία, τα αναλυτικά 
προγράμματα και την ευρύτερη κοινοτική δραστηριότητα του σχολείου. Έγκειται στην 
διαμόρφωση και χρήση κατάλληλων εκπαιδευτικών τεχνικών και στρατηγικών, ώστε το 
σχολείο να τις ικανοποιεί ανάγκες όλων των μαθητών που παρουσιάζουν κάποιες δυσκολίες 
κατά την σχολική τους φοίτηση και όχι μόνο των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες». Πιο συγκεκριμένα, η συμπερίληψη υποστηρίζει ότι κάθε μαθητής με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες είναι ένα μέλος που συμμετέχει ενεργά στην τάξη και στο σχολείο, με 
διαρκείς αναπροσαρμογές. Ακόμη, η συμπερίληψη παγιώνει τα στερεότυπα για τις 
ανεπαρκείς ικανότητες του παιδιού και εμβαθύνει σε αυτά που είναι ικανό να κάνει, όπως 
επίσης και να βοηθά τα παιδιά να συμμετέχουν και να αναπτύσσουν διαπροσωπικές σχέσεις. 
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4.3  Ιστορία της συμπερίληψης στο εξωτερικό 
Στις Ηνωμένες Πολιτείες ιδρύθηκαν ειδικές σχολές και κατοικίες για τα άτομα με 
τύφλωση από τις αρχές έως τα μέσα του δέκατου ένατου αιώνα και κάτι τέτοιο 
αντιπροσωπεύει τις πρώτες επίσημες ειδικές εκπαιδευτικές υπηρεσίες που προσφέρονται στο 
Ηνωμένες Πολιτείες για τα άτομα με οπτική αναπηρία (Hatlen, 2000).  
Δημόσια σχολικά προγράμματα που περιελάμβαναν φοιτητές με προβλήματα όρασης 
ήταν διαθέσιμα ήδη από το 1900 (Hatlen, 2000). Αν και η ανάγκη για συνεχείς εκπαιδευτικές 
τοποθετήσεις ήταν αναγνωρισμένη σε μεταγενέστερους νόμους ειδικής εκπαίδευσης, το 
δικαίωμα εκπαίδευσης των παιδιών με οπτική αναπηρία σε τοπικά σχολεία με παιδιά τυπικής 
ανάπτυξης κωδικοποιήθηκε το 1975 και άλλαξε εκπαιδευτικά μοντέλα παροχής υπηρεσιών 
για τους περισσότερους μαθητές με προβλήματα όρασης.  
Τα τοπικά σχολικά συστήματα, συχνά στηριζόμενα από τις οικογένειες και την 
ομοσπονδιακή οικονομική στήριξη, όλο και περισσότερο προσλάμβαναν αναπληρωτές 
καθηγητές μαθητών με προβλήματα όρασης. Κάτι τέτοιο επέφερε αλλαγές στα εξειδικευμένα 
σχολεία για μαθητές με προβλήματα όρασης. Ορισμένα ειδικά σχολεία από την εξυπηρέτηση 
800 σπουδαστών ετησίως στη συνέχεια ιδρύθηκαν περισσότερα για να εξυπηρετούν  100 ή 
λιγότερους μαθητές.  
Συνεπώς, έγινα αρκετές μεταρρυθμίσεις στα εκπαιδευτικά μοντέλα τα οποία έγιναν 
πιο εξειδικευμένα και πολλά ειδικά σχολεία αναβαθμίστηκαν και  έγιναν κέντρα υποστήριξης 
σε όλους τους μαθητές με προβλήματα όρασης στα κράτη (Ajuwon & Oyinlade, 2008). Τα 
περισσότερα εξειδικευμένα σχολεία συνέχιζαν να παρέχουν άμεσες υπηρεσίες στους μαθητές 
με οπτική αναπηρία και πολλές τοπικές σχολικές συνοικίες παρείχαν τη μεταφορά ορισμένων 
από τους μαθητές τους για να παρακολουθήσουν τέτοιου είδους σχολεία. 
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Στα τέλη του 20ου αιώνα, οι περισσότεροι μαθητές με οπτική αναπηρία έχουν 
εκπαιδευτεί σε τοπικά δημόσια σχολεία με ειδικές εκπαιδευτικές υπηρεσίες που παρέχονται 
από ειδικούς δασκάλους (Ajuwon & Oyinlade, 2008; Hatlen, 2000). Τα μεγάλα 
μητροπολιτικά σχολικά συστήματα παρείχαν συχνά αίθουσες για μαθητές  που χρειάζονταν 
εντατική εκπαίδευση braille ή εξειδικευμένη υποστήριξη που μπορεί να μην παρέχονταν τόσο 
αποτελεσματικά σε στις γενικές αίθουσες (Koenig & Holbrook, 2000).  
Υπήρχε η απαίτηση για την πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση τα  σχολεία 
να επιδείξουν επαρκή ετήσια πρόοδο για όλους τους μαθητές, με ειδικές ανάγκες (Harr-
Robinsetall., 2012). Έτσι προέκυψαν βελτιωμένα αποτελέσματα για τα περισσότερα παιδιά 
με ειδικές ανάγκες σε αξιολογήσεις αναφοράς (Harr-Robinsetal., 2012).  Νομικά, τα σχολεία 
δεν μπορούσαν πλέον να έχουν χαμηλές προσδοκίες για τους μαθητές τους με αναπηρίες. 
Όπως ειπώθηκε, η τρέχουσα μεταρρύθμιση της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών 
καθιστά τα επίπεδα ακόμη υψηλότερα. Οι αξιολογήσεις συνδέουν την απόδοση των 
επιμέρους εκπαιδευτικών με τις βαθμολογίες αξιολόγησης των μαθητών (Harr-Robinsetal., 
2012). Ποτέ δεν υπήρξαν περισσότερα κίνητρα για τους εκπαιδευτικούς να χρησιμοποιούν 
στρατηγικές που βασίζονται σε αποδεδειγμένα αποτελέσματα. 
 
4.4  Τρόποι για να αναπτυχθεί η συμπερίληψη στην εκπαίδευση 
Η εκπαιδευτική κοινότητα ιδίως στις αναπτυγμένες χώρες είναι ιδιαίτερη κοινότητα, 
διότι προσπαθεί να επιτύχει έναν πολύ σημαντικό στόχο: την κοινωνική και εκπαιδευτική 
συμπερίληψη. Πρόκειται για μια πολύ δύσκολη υπόθεση, διότι αυτό σημαίνει αλλαγή 
κοινωνικών πρακτικών, κοινωνικών κανόνων και κυρίως, αλλαγή στάσεων (Unianu, 2012) 
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Το πρώτο βήμα για να επιτευχθεί ο στόχος της συμπερίληψης είναι να αναπτυχθεί μια 
θετική στάση απέναντι στους ανθρώπους που είναι διαφορετικοί αλλά ίσοι σε δικαιώματα και 
υποχρεώσεις, ανεξάρτητα από το κοινωνικό, οικονομικό ή εκπαιδευτικό υπόβαθρο. Αυτό 
μπορεί να γίνει ειδικά σε εκπαιδευτικό πλαίσιο, με τη βοήθεια των εκπαιδευτικών και σε 
στενή σχέση με τις οικογένειες και τους γονείς (Florian&Rouse, 2009). 
Η συμπερίληψη ή αλλιώς συνεκπαίδευση αποτελεί μια πολύ μεγάλη πρόκληση για τα 
εκπαιδευτικά συστήματα από όλη την Ευρώπη και δεν έχει σημασία, πόσο καιρό είναι η 
παράδοσή της στην εκπαίδευση (Unianu, 2012). Αυτή είναι μια διαδικασία που συνεπάγεται 
όχι μόνο την ενσωμάτωση των παιδιών με αναπηρίες στα γενικά σχολεία αλλά και την 
προσαρμογή των προγραμμάτων σπουδών για να ικανοποιήσουν τις ανάγκες κάθε παιδιού, 
στο επίπεδο της ψυχολογικής του ανάπτυξης, της σωματικής ανάπτυξης, του κοινωνικού 
υπόβαθρου, του εθνοτικού πλαισίου και της οικογένειας (Center&Ward, 1987). 
Πέρα από αυτό, είναι απαραίτητο να αλλάξει το οργανωτικό και διοικητικό επίπεδο 
των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων, ως προς την έκταση του ρόλου και της σπουδαιότητας του 
σχολείου προκειμένου να επιτευχθούν όλα τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές απαιτήσεις 
(Unianu, 2012). 
Σύμφωνα με τους Lynchetall (2011), για να είναι δυνατόν να υπάρξει ένα σχολείο με 
ένταξη, πρέπει να γίνει έλεγχος και επανατοποθέτηση των αξιών και των στόχων της 
εκπαίδευσης, στοχεύοντας κυρίως την εκπαίδευση και κατάρτιση των εκπαιδευτικών και τον 
σχεδιασμό ενός νέου αναλυτικού προγράμματος σπουδών. 
Όπως υποστηρίζουν οι Τζίμας και η Λαμπροπούλου (2007), αν μεταβάλλουμε την 
τωρινή εκπαιδευτική δομή, βελτιώνουμε το παροντικό μοντέλο κοινωνικής πρόνοιας, και με 
τον τρόπο αυτό δημιουργούμε ένα μοντέλο ίσων ευκαιριών και δικαιωμάτων, εμποδίζοντας 
τις προκαταλήψεις που υπάρχουν και θέτουμε όρια στην διαφορετικότητα. Η ένταξη αφορά 
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όλες εκείνες τις προσπάθειες που αποσκοπούν στην κοινή φοίτηση των μαθητών με και χωρίς 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο ίδιο σχολικό πλαίσιο (Zigmond ,2003). 
 Στην αρχή κάθε συμπερίληψης , πρέπει να επισημανθούν δύο βασικές πτυχές: η 
συμμετοχή στο πρόγραμμα και στην εκπαιδευτική διαδικασία κάθε παιδιού και η 
προσαρμογή του προγράμματος σπουδών προκειμένου να εκπληρωθούν οι ανάγκες και οι 
απαιτήσεις όλων των παιδιών (Unianu, 2012). Ως εκ τούτου, ο Booth είπε: «Η συμπερίληψη 
περιλαμβάνει δύο διαδικασίες: την αύξηση της συμμετοχής των μαθητών στην κουλτούρα 
και στα  προγράμματα  σπουδών των συνηθισμένων σχολείων και τη μείωση των πιέσεων 
αποκλεισμού. Η τελευταία διαδικασία απαιτεί τα σχολεία αλλάξουν το ήθος και τις πρακτικές 
τους ώστε όλα τα παιδιά να έχουν  δικαιώματα». 
 Σε έρευνα των Centre & Ward (1987) υπογραμμίζεται ότι παρά το γεγονός ότι οι 
εκπαιδευτικοί συμφωνούν με τις αρχές της συμπερίληψης όταν καλούνται να εργαστούν με 
παιδιά με αναπηρία ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες η απάντησή τους επικεντρώνεται σε 
παιδιά με ήπιες ανεπάρκειες (Center, Ward, 1987). Οι εκπαιδευτικοί θα είχαν πιο θετική 
στάση απέναντι στην συμπεριληπτική εκπαίδευση  συμμετοχή σε προγράμματα 
συμπερίληψης όπως επέδειξε  οι Avramidis, Bayliss & Burdenτο 2000: Τα αποτελέσματα της 
έρευνας μας κατέδειξαν σαφείς διαφορές στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών σε όσους είχαν  
εμπειρία διαφόρων χρόνων με παιδιών με σημαντική αναπηρία στην τάξη και σε όσους έχουν 
περιορισμένη ή καμία εμπειρία (Avramidis, Bayliss & Burden, 2000). 
 Προκειμένου να επιτευχθούν οι στόχοι της συμπερίληψης είναι απαραίτητο να 
πραγματοποιηθεί εκπαιδευτική μεταρρύθμιση και δίκτυα κοινής χρήσης η οποία μπορεί να 
προσφέρει παραδείγματα καλής πρακτικής για όλους τους εκπαιδευτικούς που δουλεύουν με 
παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και θέλουν να αναπτύξουν ένα περιβάλλον χωρίς 
αποκλεισμούς (Unianu, 2012).  
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 Το πιο σημαντικό βήμα είναι οι εκπαιδευτικοί να δουλέψουν  ταυτόχρονα σε δύο 
κατευθύνσεις - από τη βάση προς την κατεύθυνση της μεταρρύθμισης των μαθημάτων 
εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών που προσφέρονται στο Πανεπιστήμιο, και από την κορυφή 
προς τα κάτω μέσω συνεργασίας με άλλους συναδέλφους που συμμετέχουν επίσης στην 
μεταρρύθμιση της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών (Florian&Rouse, 2009). 
 Σε έρευνα του Uniamu (2012) σχετικά με το αν υπάρχουν διαφορές στις απόψεις 
και στις γνώσεις των εκπαιδευτικών στα σχολεία που υιοθετούν την συμπερίληψη φάνηκε ότι  
υπάρχει μεγάλη σύγχυση μεταξύ της κοινωνικής ένταξης και της ενσωμάτωσης στην 
εκπαίδευση. Οι εκπαιδευτικοί συχνά πιστεύουν ότι η συνεκπαίδευση είναι η ίδια με την 
ενσωμάτωση, και έτσι οι ωφελούμενοι αυτού του είδους εκπαίδευσης είναι τα παιδιά με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Uniamu,2012). 
 Οι κύριες δυσκολίες που αντιμετώπισαν οι εκπαιδευτικοί στην εφαρμογή αρχών 
χωρίς αποκλεισμούς ήταν: η ανεπαρκής κατάρτιση τους, η απόρριψη των παιδιών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες από τους συναδέλφους τους, τα στερεότυπα και τις προκαταλήψεις 
έναντι των παιδιών με αναπηρία ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
 Η πιο σημαντική λύση που βρήκαν οι συμμετέχοντες σε αυτή την έρευνα είναι η 
αποτελεσματική αρχική ή συνεχής εκπαίδευση των δασκάλων προκειμένου να γνωρίζουν, να 
εφαρμόζουν και να εφαρμόζουν εκπαιδευτικές πρακτικές χωρίς αποκλεισμούς στις αίθουσες 
διδασκαλίας τους. Υπήρχαν ομάδες καθηγητών που θεώρησαν ότι είναι επίσης σημαντικό να 
δημιουργήσουν και να διατηρήσουν μια ισχυρή σχέση με τους γονείς των παιδιών αλλά και 
με την τοπική κοινωνία για μια  καλύτερη κοινωνία χωρίς αποκλεισμούς. 
 Τα αποτελέσματα αυτής της έρευνας υπογραμμίζουν το γεγονός ότι είναι πολύ 
μακρύς δρόμος για την επίτευξη της εφαρμογής των αρχών της εκπαιδευτικής συμπερίληψης. 
Αν θέλουμε να έχουμε μια κοινωνία χωρίς αποκλεισμούς, πρέπει να αλλάξουμε τη στάση μας 
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απέναντι στα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και να εφαρμόσουμε μια εκπαιδευτική 
στρατηγική που μπορεί να καθορίσει την επίτευξη αυτού του στόχου (Unianu, 2012). 
 Ο καλύτερος τρόπος για να γίνει αυτό αντιπροσωπεύεται από την εκπαιδευτική 
δραστηριότητα και ιδιαίτερα από το πρότυπο ρόλου που έχει ο δάσκαλος στη σχέση του με 
τους μαθητές του. Οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται μια εξειδικευμένη κατάρτιση για τις 
αναπηρίες και σε συγκεκριμένους τομείς αναπηριών  όπως η όραση (Unianu, 2012).   
 Οι διαφορές ανάμεσα σε αυτό που οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι γνωρίζουν για την 
εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς, σε αυτό που πραγματικά γνωρίζουν και σε αυτό που 
πραγματικά κάνουν σε αυτόν τον τομέα θα πρέπει να αποσύρει ένα σήμα συναγερμού για 
τους παράγοντες απόφασης που μπορούν να κάνουν μια μεταρρύθμιση προκειμένου να 
αυξηθεί το επίπεδο ικανοτήτων των εκπαιδευτικών για πρακτικές χωρίς αποκλεισμούς 
(Unianu, 2012).   
 Είναι αδύνατο να γίνει εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς χωρίς να γνωρίζουμε ποια 
είναι η σημασία αυτής της έννοιας, ποιες είναι οι αρχές αυτού του τύπου  εκπαίδευσης και 
ποιοι άλλοι  επαγγελματίες είναι σε αυτόν τον εκπαιδευτικό τομέα (Ghergut, 2010). Τα 
περιεκτικά παραδείγματα πρακτικής που προσέφεραν οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν σε 
αυτή την έρευνα αποκάλυψαν την αναγκαιότητα να οικοδομήσουμε και να διατηρήσουμε μια 
ισχυρή σχέση με την τοπική κοινότητα, ειδικά με άλλους εκπαιδευτικούς, προκειμένου να 
μοιραστούμε εμπειρίες, να αναπτύξουμε νέες στρατηγικές για δραστηριότητες χωρίς 
αποκλεισμούς και να οικοδομήσουμε μια κοινωνία χωρίς αποκλεισμούς που να μπορεί να 
προσφέρει κοινωνικές δραστηριότητες για όλα τα μέλη της. 
  Αυτό είναι ένα συμπέρασμα που υποβλήθηκε επίσης από τους Malinen, Savolainen 
και Xuin σε μια έρευνα που έγινε το 2011 σχετικά με την αποδοτικότητα και τις απόψεις των 
εκπαιδευτικών το εύρημα της οποίας δείχνει ότι η πιο κρίσιμη ανησυχία δεν είναι ούτε οι 
παιδαγωγικές προσεγγίσεις ούτε η ικανότητα διαχείρισης της συμπεριφοράς  του μαθητή 
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αλλά μάλλον μια αίσθηση αποτελεσματικότητας στη συνεργασία με άλλους εκπαιδευτικούς, 
επαγγελματίες και γονείς (Malinen, Savolainen & Xu, 2012). 
 
4.5 Συμπερίληψη μαθητών με οπτική αναπηρία στην εκπαίδευση 
Η συμπεριληπτική εκπαίδευση για τους μαθητές με οπτική αναπηρία έχει τους 
υποστηρικτές της εδώ και πολλά χρόνια. Για παράδειγμα οι Cruickshak, Βainer και Metcalf 
(1995, σ.104) υποστήριξαν ότι «το τυφλό παιδί είναι ίσως η ευκολότερη περίπτωση παιδιού 
με ειδικές ανάγκες για ένταξη στην γενική τάξη εκπαίδευσης των δημοσίων σχολείων». 
Ωστόσο, προκειμένου η συμπερίληψη να είναι επιτυχημένη, πρέπει να παρέχεται ένα πλήρες 
πρόγραμμα κατάλληλων εκπαιδευτικών και συναφών υπηρεσιών (Heward,2011, σ.407). 
Οι περισσότεροι οπτικά ανάπηροι μαθητές στις τάξεις γενικής εκπαίδευσης δέχονται 
υποστήριξη από εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής κάποιοι από τους οποίους είναι 
εξειδικευμένοι στην οπτική αναπηρία. Είναι σημαντικό να προβαίνουν σε συνεργασία με τον 
εκπαιδευτικό της τάξης γενικής εκπαίδευσης, σε τροποποιήσεις τους αναλυτικού 
προγράμματος και της διδασκαλίας σύμφωνα με τις ανάγκες του παιδιού.  
Υπάρχουν ορισμένες στρατηγικές τις οποίες είναι καλό να ακολουθεί τόσο ο 
δάσκαλος ειδικής αγωγής, όσο και ο δάσκαλος της γενικής τάξης. Για παράδειγμα να 
παρέχουν άμεση διδασκαλία αντισταθμιστικών δεξιοτήτων (π.χ. ακρόαση, δεξιότητες 
δακτυλογράφησης), να προμηθεύονται ή να ετοιμάζουν μαθησιακό υλικό, να προσαρμόζουν 
τις εργασίες ανάγνωση και άλλα υλικά, χρησιμοποιώντας Μπράιγ, μεγάλο μέγεθος 
γραμματοσειράς ή ηχογράφηση ή να φροντίζουν για αναγνώστες, να εκπαιδεύουν τους 
μαθητές στη χρήση και την φροντίδα υποστηρικτικών βοηθημάτων, να παρέχουν 
πληροφορίες σχετικά με την οπτική αναπηρία και την οπτική λειτουργία του παιδιού σε 
άλλους εκπαιδευτικούς και γονείς, να συμμετέχουν στον σχεδιασμό εκπαιδευτικών στόχων 
42 
 
του παιδιού και να συζητούν με τους γονείς του παιδιού και άλλους εκπαιδευτικούς (Heward, 
2011, σ.441). Επίσης θα ήταν καλό οι εκπαιδευτικοί να προσέξουν ορισμένα βασικά σημεία 
όπως οι οδηγίες να δίνονται προφορικά και να είναι πολύ ξεκάθαρες, να μιλάνε για ο,τι 
γράφουν στον πίνακα και να γυρίζουν το πρόσωπο προς τα παιδιά, ο θόρυβος στην τάξη να 
είναι χαμηλός και να δίνουν στα παιδιά αρκετό χρόνο για να τελειώσουν τις εργασίες τους. 
Σημαντικό βήμα για την αντιμετώπιση των εμποδίων στη μάθηση αλλά και για τη 
συμπερίληψη των μαθητών με οπτική αναπηρία ή άλλη αναπηρία είναι το Εξατομικευμένο 
Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα. Η δημιουργία ενός προσεκτικά προγραμματισμένου 
προγράμματος ατομικής εκπαίδευσης  είναι ουσιαστικής σημασίας για την επιτυχημένη 
ένταξη των φοιτητών με προβλήματα όρασης. 
Σύμφωνα με την UNESCO (1994), μια εκπαιδευτική ομάδα είναι υπεύθυνη για την 
εκπαίδευση μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Ακολουθώντας αυτή τη φιλοσοφία, η 
συνεργατική ομάδα, αποτελούμενη από εκπαιδευτικούς της  τάξη, ειδικούς εκπαιδευτικούς 
υποστήριξης, ψυχολόγους γονείς και μαθητές, πρέπει να συνεργαστούν για να 
σκιαγραφήσουν τα επίπεδα δεξιοτήτων και ικανοτήτων των μαθητών τους  μακροπρόθεσμους 
στόχους και τους στόχους της μάθησης τους, τις συνιστώμενες υπηρεσίες υποστήριξης, τυχόν 
απαιτούμενες προσαρμογές, στρατηγικές, εξειδικευμένα υλικά και βοηθητική τεχνολογία 
(American Foundation for the Blind, 2005). 
Είναι σημαντικό να αναγνωριστεί ότι οι μαθητές έχουν ατομικές και ξεχωριστές 
ανάγκες και η κάλυψη τους είναι αναγκαία, γεγονός που αποτελεί βασικό παράγοντα για τη 
συνεκπαίδευση (Nimmo, 2012). 
Προκειμένου να ικανοποιήσουν τις μοναδικές ανάγκες τους, οι μαθητές πρέπει να 
διαθέτουν εξειδικευμένο εξοπλισμό όπως βιβλία και υλικό στην κατάλληλη μορφή 
(συμπεριλαμβανομένου και του Μπράιγ), καθώς και να υπάρχει εξειδικευμένη υποστηρικτική 
τεχνολογία για την εξασφάλιση ισότιμης πρόσβασης στον γενικό πρόγραμμα και στα 
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εξειδικευμένα προγράμματα σπουδών (American Foundation for the Blind, 2005).Έτσι θα 
είναι σε θέση να συμβαδίζουν με τους συμμαθητές τους στο σχολείο. 
 Πρέπει να υπάρχει ποικιλία επιλογών προγράμματος και υπηρεσιών υποστήριξης, 
ώστε το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό που εφαρμόζει το Εξατομικευμένο Εκπαιδευτικό 
Πρόγραμμα να μπορεί να επιλέξει την καταλληλότερο τρόπο που θα εντάξει και θα 
υποστηρίξει  κάθε μαθητή με προβλήματα όρασης (American Foundation for the Blind, 
2005). 
Για τους οπτικά ανάπηρους μαθητές, η παρέμβαση είναι απαραίτητη. Οι τεχνικές 
παρέμβασης θα πρέπει να σχεδιάζονται λαμβάνοντας υπόψη τα ελλείμματα των κοινωνικών 
δεξιοτήτων που έχουν οι μαθητές και θα πρέπει να αντιμετωπίζονται μέσω της μάθησης. Οι 
Sacks, Kekelis & Gaylord-Ross (1992) προτείνουν μερικές από τις παρεμβάσεις που 
προτείνονται να γίνουν στην τάξη για μαθητές με προβλήματα όρασης για να τους 
βοηθήσουν να βελτιώσουν την κοινωνική τους συμπεριφορά και να μεγιστοποιήσουν την 
συμπερίληψη: 
α) Εκπαίδευση κοινωνικών δεξιοτήτων: Η στρατηγική αυτή μπορεί να εφαρμοστεί σε 
μαθητές με οπτική αναπηρία και μη και περιέχει ποικίλες εναλλακτικές όπως παιχνίδι και 
χαλαρή αλληλεπίδραση μεταξύ των παιδιών στην τάξη. 
β) Παρέμβαση Συμπεριφοράς: Η στρατηγική είναι να ενισχυθούν οι μαθητές με 
οπτική αναπηρία, οι οποίοι έχουν κάποια δυσκολία στο να εργάζονται ανεξάρτητα ή στην 
αποτελεσματική αλληλεπίδραση με τους μαθητές μιας ομάδας και προωθεί κατάλληλες 
κοινωνικές συμπεριφορές. 
γ) Φυσικές δεξιότητες: Άμεση παρέμβαση για τους οπτικά ανάπηρους μαθητές να 
διδαχθούν κοινές υποθέσεις σχετικά με τη χρήση της κατάλληλης φυσικής συμπεριφοράς. 
δ) Εκπαίδευση αφοσίωσης: Χρησιμοποιείται για να εκπαιδεύσει μαθητές με 
προβλήματα όρασης που είναι παθητικοί ή επιθετικοί, αντί να είναι ισχυροί. Οι 
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δραστηριότητες που διεξάγονται προωθούν τη δυναμική συμπεριφορά και οι μαθητές θα 
έχουν την ευκαιρία να μοιραστούν τις εμπειρίες. 
Μια από τις κύριες καινοτομίες στο εκπαιδευτικό σύστημα είναι η εισαγωγή 
μαθημάτων με βάση τις δεξιότητες των μαθητών με προβλήματα όρασης, πριν από την 
τοποθέτησή τους στις τάξεις γενικής εκπαίδευσης (Lamichhane 2010).  
Οι μαθητές με προβλήματα όρασης εκπαιδεύονται σε αυτά τα ειδικά μαθήματα έως 
ότου αποκτήσουν τις απαραίτητες δεξιότητες όπως η χρήση Braille, δεξιότητες  αυτόνομης 
διαβίωσης (Independent Living Skills),  και προσανατολισμός και κινητικότητα (Orientation 
and Mobility). 
Αυτά συνδέονται άμεσα με το Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα Εξελιγμένων Βασικών 
Μαθημάτων (Expanded Core Curriculum) (ECC), το οποίο αναφέρεται στους εννέα τομείς 
διδασκαλίας που βοηθούν τους οπτικά ανάπηρους μαθητές να είναι επιτυχημένοι στο 
σχολείο, στην ευρύτερη κοινότητα και αργότερα στο χώρο εργασίας (Sapp & Hatlen, 2010). 
Οι εννέα τομείς από το Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα Εξελιγμένων Βασικών Μαθημάτων 
περιλαμβάνουν δεξιότητες όπως πρόσβαση, εκπαίδευση σταδιοδρομίας, ικανότητες 
αναψυχής και αναψυχής, δεξιότητες αυτοπροσδιορισμού, δεξιότητες  αυτόνομης διαβίωσης, 
προσανατολισμός και κινητικότητα, δεξιότητες κοινωνικής αλληλεπίδρασης, χρήση 
βοηθητικής τεχνολογίας και ικανότητες οπτικής απόδοσης. 
Μετά την απόκτηση ορισμένων από αυτές τις δεξιότητες, οι μαθητές ξεκινούν  να 
παρευρίσκονται στις γενικές τάξεις. Μόλις οι μαθητές αυτοί εισέλθουν στις τάξεις γενικής 
εκπαίδευσης, δεν παρακολουθούν τα ειδικά μαθήματα δεξιοτήτων, εκτός εάν αντιμετωπίσουν 
συγκεκριμένα προβλήματα σχετικά με την αναπηρία τους, ή με την εκπαιδευτική τους 
επίδοση (Lamichhane, 2010). 
Είναι σημαντικό, να υπάρχουν επαρκή προγράμματα προετοιμασίας για να 
εκπαιδεύσουν το προσωπικό ώστε να είναι σε θέση να παρέχουν εξειδικευμένες υπηρεσίες 
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που να ανταποκρίνονται στις ακαδημαϊκές και μη ακαδημαϊκές ανάγκες των σπουδαστών με 
προβλήματα όρασης (American Foundation for the Blind, 2005).Πρέπει επίσης να υπάρχει 
και εξειδικευμένη εκπαίδευση των γονέων (American Foundation for the Blind, 2005). 
Είναι αναγκαίο να γίνουν προσαρμογές στις μεθόδους διδασκαλίας για παράδειγμα, οι 
οδηγίες που δίνονται προφορικά να είναι πολύ ξεκάθαρες, ο δάσκαλος να μιλάει για ό,τι 
γράφει στον πίνακα, να υπάρχει χαμηλός θόρυβος στην τάξη  και οι εκπαιδευτικοί να δίνουν 
αρκετό χρόνο στα τυφλά παιδιά για να ολοκληρώσουν τις εργασίες τους (Ζώνιου-Σιδέρη, 
2004). Επίσης, πρέπει να υπάρχει ευελιξία στον όγκο ανάθεσης εργασιών στους μαθητές με 
αναπηρία, υποστήριξη από τους γονείς, ενίσχυση με ειδικό διδακτικό προσωπικό-συνοδούς 
και συνεργασία τμήματος  ένταξης – γενικής τάξης (Ζώνιου-Σιδέρη, 2004). 
 
4.6 Τρόποι διευκόλυνσης του μαθητή με οπτική αναπηρία στο σχολικό 
πρόγραμμα 
 
4.6.1 Υποστηρικτική τεχνολογία 
Η υποστηρικτή τεχνολογία είναι σημαντικό μέσο στην εκπαίδευση των μαθητών με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ειδικά αυτών με οπτική αναπηρία. Οι ειδικά διαμορφωμένες 
συσκευές και τα εξειδικευμένα εκπαιδευτικά λογισμικά και προγράμματα στηρίζουν τους 
μαθητές με προβλήματα όρασης και είναι πολύτιμη συμβολή στην μάθηση τους.  
Η χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας δίνει τη δυνατότητα στους μαθητές/ μα 
προβλήματα όρασης να συμπεριληφθούν και να προσαρμοστούν όσο τον δυνατόν καλύτερα 
στη διαδικασία της μάθησης και στους ακαδημαϊκούς τομείς. Επίσης, δίνει τη δυνατότητα 
πρόσβασης στο κοινό σχολικό και ακαδημαϊκό πρόγραμμα με τους βλέποντες συμμαθητές 
τους (Rex, 1989).  Με τη χρήση του ηλεκτρονικού υπολογιστή, ένας τυφλός ή μειωμένης 
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όρασης φοιτητής καθίσταται ικανός να επικοινωνεί με άλλα εκπαιδευτικά ιδρύματα, να έχει 
πρόσβαση σε βάσεις δεδομένων, βιβλιοθήκες κ.α (Rex, 1989). Επομένως, η χρήση της 
υποστηρικτικής τεχνολογίας έχει μεγάλη αξία για τις ζωές των ατόμων με οπτική αναπηρία, 
ιδιαίτερα στον τομέα της εκπαίδευσης. 
Τα αποτελέσματα έρευνας των Akpan και Beard (2014) η οποία διεξήχθη στις 
Ηνωμένες Πολιτείες Αμερικής η οποία μελετούσε τα οφέλη των υποστηρικτικών μέσων 
στους οπτικά ανάπηρους μαθητές φανέρωσαν πως η υποστηρικτική τεχνολογία ενισχύει την 
αυτονομία, την ανεξαρτησία, την ανάπτυξη δεξιοτήτων δημιουργικής σκέψης και επίλυσης 
προβλημάτων, την όρεξη για εξερεύνηση νέων γνώσεων να εξερευνήσουν νέες γνώσεις και 
την ενεργό τους συμμετοχή στην μάθηση.  
Κάποια από τα γνωστά είδη υποστηρικτών μέσων που μπορούν να χρησιμοποιηθούν 
για τη διευκόλυνση της μάθησης είναι σύστημα μετατροπής κειμένου  σε συνθετική ομιλία 
που είναι μια εφαρμογή λογισμικού που μετατρέπει οποιαδήποτε μορφή κειμένου σε ομιλία, 
οι αναγνώστες οθόνης που κάνουν ανάλυση πληροφοριών που εμφανίζονται στην οθόνη και 
τις στέλνουν στο σύστημα μετατροπής κειμένου σε ομιλία ή σε οθόνες Braille. Από τις πιο 
χρήσιμες μορφές υποστήριξης είναι οι οθόνες Braille οι οποίες συνδέονται με Η/Υ και 
επιτρέπουν την οπτική πρόσβαση στα κείμενα σε μορφή Braille. Επίσης, μπορούν να 
χρησιμοποιηθούν  τα ψηφιακά ομιλούντα βιβλία τα οποία είναι βιβλία, εφημερίδες ή 
περιοδικά σε ακουστική μορφή. Ακόμη, υπάρχουν οι μεγεθυντές οθόνης και τα ειδικά 
πληκτρολόγια που μπορεί να είναι έγχρωμα ή σε μεγάλο μέγεθος ή σε ανάγλυφη μορφή- 
Braille. 
Πιο συγκεκριμένα, πολλοί ερευνητές υποστηρίζουν πως η χρήση του ηλεκτρονικού 
υπολογιστή και της τεχνολογίας γενικότερα, την ζωή των οπτικά ανάπηρων μαθητών καθώς 
βελτιώνουν την ποιότητα στον τομέα της εκπαίδευσης αλλά και την ποιότητα σε άλλους 
τομείς όπως η εργασία, το αίσθημα ανεξαρτησίας. 
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Αναμφίβολα, η γνώση της Braille είναι μεγάλης αξίας και παίζει καθοριστικό ρόλο 
στις ζωές των ατόμων με οπτική αναπηρία (Hatlen & Spungin, 2008). Ωστόσο,  έρευνα η 
οποία πραγματοποιήθηκε στο Ηνωμένο Βασίλειο, έδειξε πως  η χρήση της Braille από 
μαθητές με οπτική αναπηρία κυμαίνεται σε μικρά ποσοστά (Walker, Tobin & McKennall, 
1992). Σε μελέτη των  Gray και Wilkins (2005) εκτιμήθηκε ότι μόνο το 6,1 % των μαθητών 
με οπτική αναπηρία (συμπεριλαμβανόμενων και παιδιών με μειωμένη όραση) ήταν 
αναγνώστες της Braille. Ως εκ τούτου, το αποτέλεσμα αυτής της περιορισμένης χρήσης της 
είναι η αύξηση κατά μεγάλο βαθμό των ηλεκτρονικών υπολογιστών και της υποστηρικτικής 
τεχνολογίας από οπτικά ανάπηρους μαθητές τα τελευταία χρόνια. 
Οι υπολογιστές και η υποστηρικτική τεχνολογία είναι τα μέσα που χρησιμοποιούνται 
περισσότερο ώστε να βελτιωθεί η πρόσβαση στην πληροφορία και να αντιμετωπιστούν οι 
δυσκολίες που συναντούν οι μαθητές με προβλήματα όρασης στην εκπαίδευση (Gerber, 
2003). Ο Gerber υποστηρίζει πως μεγάλος αριθμός μελετών έχει φανερώσει ότι στον τομέα 
της οπτικής αναπηρίας οι υπολογιστές και η υποστηρικτική τεχνολογία είναι καθοριστικά 
μέσα για την εκπαίδευση των παιδιών. 
Σύμφωνα με τους Κουροπέτρογλου και Φλωριά (2003), κατά τη διάρκεια της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας ο οπτικά ανάπηρος μαθητής μπορεί να έρθει σε επαφή με το 
εκπαιδευτικό υλικό χρησιμοποιώντας κυρίως τα συστήματα Braille, κασέτες-ομιλούντα 
βιβλία, τη μεγεθυμένη αναπαράσταση, τις ανάγλυφες αναπαραστάσεις και τα ολοκληρωμένα 
συστήματα πληροφορικής. 
Τα ομιλούντα βιβλία, χρησιμοποιούνται από άτομα με πολύ μειωμένη όραση έως 
μηδενική. Με την ηχογραφημένη κασέτα, τα άτομα με οπτική αναπηρία μπορούν να έχουν 
πρόσβαση στην ανάγνωση και στην πληροφόρηση και περιλαμβάνει είτε άτομα που 
δυσκολεύονται είτε δεν μπορούν να διαβάσουν μεγάλης έκτασης τυπογραφικά στοιχεία ή 
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Braille. Σήμερα, τα αναλογικά ομιλούντα βιβλία ολοένα και μειώνονται λόγω της εμφάνισης 
των Ψηφιακών Ομιλούντων Βιβλίων σε μορφή συμπαγούς δίσκου CD, DVD ή αρχείου Mp3 
(Κουροπέτρογλου και Φλωριάς, 2003).   
Τα κύρια πλεονεκτήματά τους είναι πως δεν είναι απαραίτητες οι ειδικές ικανότητες 
ανάγνωσης, υπάρχει διαθέσιμος εξοπλισμός ανάγνωσης καθώς και εγκαταστάσεις που 
καθιστούν δυνατή τη μαζική παραγωγή, η αναπαραγωγή τους γίνεται γρήγορα και με χαμηλό 
κόστος και είναι λιγότερο ογκώδης από τα αντίστοιχα βιβλία σε κώδικα Braille. Ωστόσο, 
υπάρχουν και μειονεκτήματα που έχουν να κάνουν με το χρόνο αναπαραγωγής ενός 
ομιλούντος βιβλίου που είναι πολύ μεγαλύτερος της παραγωγής ενός έντυπου βιβλίου, το 
κόστος ,επίσης, είναι σημαντικά υψηλότερο, υπάρχουν σοβαρές δυσκολίες αναπαράστασης 
των επιστημονικών συμβόλων και μεταφοράς της αντίστοιχης πληροφορίας και δεν είναι 
εύκολο να γίνονται προσθήκες ή αλλαγές (Κουροπέτρογλου και Φλωριάς, 2003). 
Σύμφωνα με έρευνα έχει αποδειχθεί πως οι μαθητές  στην πλειονότητά τους δε 
χρησιμοποιούν κασέτες για τη μελέτη τους ( 60% των μαθητών αλλά και των φοιτητών 
σπάνια χρησιμοποιούν κασέτες. Τα δεδομένα της έρευνας δίνουν την πληροφορία πως οι 
φοιτητές χρησιμοποιούσαν με μια χρονική ομοιομορφία την υποστηρικτική τεχνολογία και 
ειδικότερα στους συνθέτες ομιλίας. Σε σύγκριση με τη χρήση των κασετών φαίνεται ότι οι 
φοιτητές προτιμούσαν να μελετούν ακουστικά μέσω τεχνολογικών βοηθημάτων και όχι μέσω 
παλιού ηχογραφημένου τρόπου ηχογραφημένου όπως είναι οι κασέτες (Αργυρόπουλος και 
Ηλιάδου, 2006). 
Σχετικά με τη μεγεθυμένη αναπαράσταση, είναι συστήματα που αφορούν άτομα με 
περιορισμένη ικανότητα όρασης και έχουν την ικανότητα να μεγεθύνουν το κείμενο σε οθόνη 
ή να παράγουν εκτυπώσεις κειμένων με μεγεθυμένους χαρακτήρες (Κουρουπέτρογλου και 
Φλωριάς, 2003). Η μεγεθυμένη αναπαράσταση κατηγοριοποιείται σε μεγεθυντές για οθόνες 
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προσωπικών υπολογιστών, μεγεθυντές video και εκτυπώσεις κειμένων με μεγεθυμένους 
χαρακτήρες (Κουρουπέτρογλου και Φλωριάς, 2003).   
Όσον αφορά τους απτικούς ανάγλυφους χάρτες/ σχέδια/ διαγράμματα είναι 
τρισδιάστατα διαγράμματα που παράγονται, είτε μέσω φωτοτύπησης είτε μέσω εκτύπωσης σε 
θερμοευαίσθητο «εξογκούμενο» χαρτί και χρειάζονται ιδιαίτερη προσοχή στην αποθήκευσή 
τους για να είναι ασφαλείς οι ανάγλυφες επιφάνειες (Κουρουπέτρογλου και Φλωριά, 2003).    
Στο πλαίσιο των ολοκληρωμένων συστημάτων πληροφορικής περιλαμβάνονται τα 
εξής: ειδικά πληκτρολόγια, συστήματα αναγνώρισης ομιλίας, συστήματα μεγέθυνσης σε Η/Υ, 
σαρωτές με λογισμικό αναγνώρισης χαρακτήρων, συμβολομεταφραστές Braille, 
ηλεκτρονικές μηχανές ανάγλυφης γραφής Braille, οθόνες ανανεώσιμων διατάξεων Braille, 
συστήματα μετατροπής κειμένου σε συνθετική ομιλία, συστήματα ανάγνωσης οθονών 
προσωπικών υπολογιστών (Κουρουπέτρογλου και Φλωριάς, 2003).   
Στην εκπαίδευση σημαντικό ρόλο έχουν οι δάσκαλοι των οπτικά ανάπηρων μαθητών 
στο να τους καθοδηγούν και να τους βοηθούν στην χρήση των υποστηρικτικών μέσων. Είναι 
αυτοί που πρωτίστως λειτουργούν ως καθοδηγητές στην μάθηση των οπτική αναπηρία γι 
αυτό και χρειάζεται να δώσουν ιδιαίτερη έμφαση στα υποστηρικτικά τεχνολογικά μέσα. 
 
4.6.2 Braille 
Το πιο γνωστό απτικό σύστημα ανάγνωσης και γραφής για τυφλούς είναι το το 
σύστημα Braille. Tο σύστημα Braille είναι σύστημα συμβολογραφίας, το οποίο 
χρησιμοποιείται από άτομα με προβλήματα όρασης και αφορά στην ανάγνωση και τη γραφή 
και αναπαριστά με ανάγλυφες κουκίδες τα γράμματα της αλφαβήτου, τους αριθμούς και τα 
επιστημονικά σύμβολα.  Δημιουργήθηκε από έναν αριθμό από ανάγλυφες κουκίδες που 
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αναπαριστούν τα γράμματα της αλφαβήτου και το όνομα του προέρχεται από τον Braille, που 
είναι και ο δημιουργός του. Tο «εξάστιγμο» στίγμα είναι η βάση του συστήματος Braille: πιο 
συγκεκριμένα, έξι ανάγλυφες κουκκίδες, τοποθετούνται σε δυο στήλες ανά τρεις. Με βάση 
αυτές τις έξι κουκκίδες σχηματίζονται σε σύνολο, εξήντα τρεις συνδυασμοί. 
 
Το σύστημα braille διαβάζεται με τον ίδιο τρόπο που διαβάζεται η κοινή γραφή για 
τους βλέποντες, δηλαδή από αριστερά προς τα δεξιά και από επάνω προς τα κάτω. Για να 
αποκτήσει κάποιος την ικανότητα να διαβάζει με το σύστημα braille, πρέπει να κάνει 
εκτεταμένη εξάσκηση, με σκοπό να κατακτήσει τον έλεγχο της ορθής κίνησης των χεριών 
του, και ιδίως να εκπαιδευθεί και να αποκτήσει ευχέρεια στην αφή του (Χιουρέα, 1998). 
 Κύριο μέλημα, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση είναι τα παιδιά με ολική ή μερική 
τύφλωση, να αποκτήσουν προσωπικές ικανότητες, που θεωρούνται βάση ώστε να είναι σε 
θέση να κοινωνικοποιηθούν και να αποκτήσουν κοινωνικούς ρόλους.  
Μεταξύ των δεξιοτήτων που είναι τα θεμέλια για να εξελιχθεί κοινωνικά και να 
εκπαιδευτεί ένας μαθητής με οπτική αναπηρία, σημαντικός στόχος είναι και η κατάκτηση 
ικανοτήτων στον προφορικό λόγο και στην γραφή (Curto, Morillo &Teixido, 1993). Οι 
51 
 
μέθοδοι και οι στρατηγικές για να κατακτηθεί ο προφορικός λόγος οι οποίες εφαρμόζονται 
στα παιδιά με κανονική όραση μπορούν να εφαρμοστούν και στα παιδιά με τύφλωση. Παρ 
όλα αυτά, όσον αφορά τις δεξιότητες στο γραπτό λόγο, υπάρχουν αρκετές διαφορές, κι αυτό 
οφείλεται στο διαφοροποιημένο σώμα στοιχείων γραμματισμού τα οποία εφαρμόζουν τα 
παιδιά με τύφλωση σε ό,τι αφορά  το απτικό σύστημα ανάγνωσης. 
Σύμφωνα με τα παραπάνω, η αναγνωστική ικανότητα έχει μεγάλη σημασία  και 
αποτελεί θεμέλιο για την μάθηση των ατόμων. Η απόκτηση της ικανότητας ανάγνωσης είναι 
ένα θέμα με αρκετές παραμέτρους, και δεν έχει να κάνει με τις συνθήκες που είναι στο 
περιβάλλον στο οποίο διενεργείται η μαθησιακή διαδικασία (Ζώνιου Σιδέρη 2011· Bradley, 
1988).  
Υπάρχει άφθονη διεθνής βιβλιογραφία για την οπτική ανάγνωση, κάτι που δεν 
συμβαίνει για την απτική ανάγνωση. Είναι ένα πρόβλημα που διογκώνεται περισσότερο στην 
Ελλάδα διότι δεν πραγματοποιείται συχνά εκτεταμένη έρευνα στο πλαίσιο τη τύφλωσης και 
παράλληλα η ελληνική βιβλιογραφία είναι πολύ ελλιπής. 
Ο αναγνώστης με κανονική όραση είναι δυνατόν να αντιληφθεί παράλληλα μια λέξη 
και μια ομάδα λέξεων  και η ανάγνωση των γραπτών χαρακτήρων μέσω της όρασης είναι πιο 
γρήγορος από την ανάγνωση των γραμμάτων μέσω της αφής (Παπαδόπουλος, 2005). 
Στην ανάγνωση της μπραιγ, η αποτύπωση γραπτής πληροφορίας γίνεται μέσω της 
συνεχούς μετακίνησης των χεριών. Επίσης, ενώ οι οφθαλμικές μετακινήσεις επιτρέπουν στα 
άτομα με κανονική όραση να υπερπηδήσουν μερικές από τις λέξεις του κειμένου κάτι τέτοιο 
για τους τυφλούς αναγνώστες της μπραιγ καθίσταται αδύνατο διότι τα δάχτυλα τους είναι 
απαραίτητο να σαρώσουν όλους τους γραπτούς χαρακτήρες που υπάρχουν σε μια σειρά 
κειμένου (Παπαδόπουλος, 2005). 
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Στις πιο πολλές έρευνες η ταχύτητα ανάγνωσης της μπραιγ μετριέται σε λέξεις ανα 
λεπτό. Το μειονέκτημα αυτής της μεθόδου είναι ότι επηρεάζει ο βαθμός δυσκολίας των 
κειμένων που ενδέχεται να αλλοιώσει το αποτέλεσμα. Η δυσκολία των κειμένων είναι μια 
περίπλοκη παράμετρος και εξαρτάται από πολλούς παράγοντες όπως ο αριθμός των μη 
συνηθισμένων λέξεων. Επιπλέον, επίδραση έχουν οι μονοσύλλαβες, δισύλλαβες και 
πολυσύλλαβες λέξεις του κειμένου. Ένα κείμενο με μεγάλο αριθμό μικρών στο μήκος λέξεων 
θα διαβαστεί πιο γρήγορα από ένα κείμενο με πολλές πολυσύλλαβες λέξεις. Οι μονοσύλλαβες 
λέξεις έχουν λιγότερα γράμματα οπότε διαβάζονται λιγότεροι χαρακτήρες και οι 
πολυσύλλαβες λέξεις είναι αυτές που χαρακτηρίζονται πιο δύσκολες και ασυνήθιστες. Άρα η 
ταχύτητα ανάγνωσης διαφέρει αρκετά από κείμενο σε κείμενο (Παπαδόπουλος, 2005). 
Μια άλλη γνωστή μέθοδος για την μέτρηση της ταχύτητας της ανάγνωσης της Μπράιγ 
είναι η μέτρηση συλλαβές ανά λεπτό. Είναι ένας τρόπος μέτρησης περισσότερο 
αποτελεσματικός στην πραγματοποίηση συγκρίσεων για διαφορετικούς πληθυσμούς και 
Μπράιγ κώδικες. Για παράδειγμα εάν θέλουμε να συγκρίνουμε την ταχύτητα ανάγνωσης ενός 
κειμένου της ελληνικής γλώσσας, που είναι τυπωμένο στην ελληνική Μπράιγ, με ένα αγγλικό 
κείμενο στην αγγλική μπραιγ, η μέτρηση των συλλαβών ανά λεπτό, είναι πιο 
αντιπροσωπευτική από την μέτρηση των λέξεων ανά λεπτό (Παπαδόπουλος, 2005).  
Σε έρευνα των Παπαδόπουλο και Γουδήρα (2004) στο (Παπαδόπουλος, 2005) που 
πραγματοποιήθηκε στην Θεσσαλονίκη, στην οποία συμμετείχαν 24 άτομα με κανονική 
όραση και 24 άτομα με προβλήματα όρασης, μετρήθηκε η ταχύτητα ανάγνωσης της 
ελληνικής μπραιγ γραφής και συγκρίθηκε με την αντίστοιχη ταχύτητα ανάγνωσης των 
ατόμων με κανονική όραση. Όλοι οι συμμετέχοντες διάβασαν 4 κείμενα τα οποία ήταν 
διαφορετικού βαθμού δυσκολίας. Ο καθορισμός της δυσκολίας βασίστηκε στο πλήθος των μη 
συνηθισμένων λέξεων, στον αριθμό των πολυσύλλαβων λέξεων και στην θεματική τους.  
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Τα άτομα με εξασθενημένη όραση ήταν ηλικίας από 6 έως 68 ετών με μέσο όρο 
ηλικίας τα 22,2 έτη και μέσο όρο στη χρήση του κώδικα μπράιγ τα 12.3 έτη. Τα άτομα με 
κανονική όραση ήταν ηλικίας από 8 έως 40 ετών με μέσο όρο ηλικίας τα 21,5 έτη και μέσο 
όρο στην ανάγνωση της γραφής τα 16, 5 έτη. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα υπήρχε 
σημαντική διαφορά στην ταχύτητα ανάγνωσης των δύο δειγμάτων. Οι συμμετέχοντες με 
προβλήματα όρασης διάβασαν τα τέσσερα κείμενα με ταχύτητα 34,81 λέξεις ανά λεπτό, ενώ 
τα άτομα με κανονική όραση έκανα ανάγνωση με 139,55 λέξεις ανά λεπτό (Παπαδόπουλος, 
2005) . 
 Στην ίδια έρευνα μετρήθηκε και η ταχύτητα της σιωπηλής ανάγνωσης των βλεπόντων 
ατόμων. Τα ευρήματα παρουσίασαν μια μεταβλητή ταχύτητα ανάγνωσης, από 130 έως 250 
λέξεις το λεπτό με μέση ταχύτητα 171,5 λέξεις ανά λεπτό. Όταν υπολογίστηκε η ταχύτητα 
της σιωπηλής ανάγνωσης των μαθητών του λυκείου, που συμμετείχαν στη ίδια έρευνα, 
παρατηρήθηκε ένας μέσος όρος 190 λέξεων το λεπτό (Παπαδόπουλος, 2005) .  
 Η συγκεκριμένη έρευνα αποτελεί μια πρώτη καταγραφή της ταχύτητας ανάγνωσης 
της ελληνικής μπραιγ, καθώς ο μικρός σχετικά αριθμός συμμετεχόντων που εξετάστηκε δεν 
επιτρέπει την κατάληξη απόλυτων συμπερασμάτων (Παπαδόπουλος, 2005). 
 Έχει πραγματοποιηθεί μεγάλος αριθμός μελετών στο εξωτερικό που αφορούν την 
χρήση τεχνικών και στρατηγικών στην ανάγνωση της μπραιγ, τις πιο αποτελεσματικές 
διδακτικές πρακτικές αλλά τις διδακτικές τεχνικές για να διευκολυνθεί η αναγνωστική 
διαδικασία. Η ανάγνωση της μπραίγ είναι δυνατόν να διδαχτεί με αποτελεσματικό τρόπο 
μέσω της χρήσης της νέας τεχνολογίας, και πιο ειδικότερα μέσα από μια σειρά 
προγραμμάτων που βασίζεται σε λογισμικά και στόχο είναι να αντιστοιχηθούν οι χαρακτήρες 
της Braille με τους γραπτούς χαρακτήρες της Αγγλικής γλώσσας (Scheithauer&Tiger, 2012). 
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 Μέσα σε αυτές τις έρευνες, μερικές μελετούν το ερώτημα αν υπάρχει ανάγκη  η 
διδασκαλία της ανάγνωσης, να ξεκινά από μεμονωμένα γράμματα ή λέξεις. Είναι 
διαπιστωμένο το γεγονός ότι η διδασκαλία της ανάγνωσης της μπράιγ, δεν είναι σωστό να 
εστιάζεται στο να διδαχθούν επιμέρους σύμβολα, αλλά ολόκληρες λέξεις (Argyropoulos & 
Martos, 2006).  
Στην μέθοδο ανάγνωσης μεγάλη σημασία είχε η μέθοδος Lippincott, που εστιάζει πιο 
πολύ στη μάθηση μέσω φωνολογίας. Επιπλέον, σε έρευνα των Lowenfeld και Abel (1969), σε 
δασκάλους σε σχολεία διαπιστώθηκε το συμπέρασμα ότι το 67% περίπου των δασκάλων, 
χρησιμοποιούσαν την τεχνική διδασκαλίας της ανάγνωσης  μέσω της εκμάθησης  ολόκληρων 
λέξεων, ενώ μόνο το 33% είχε εφαρμόσει την τεχνική εκμάθηση των γραμμάτων του 
αλφάβητου. 
Πολλοί δάσκαλοι που εφάρμοσαν στη αρχή την τεχνική εκμάθησης της ανάγνωσης 
μέσω γραμμάτων, στη συνέχεια εφάρμοσαν και την τεχνική εκμάθησης ολόκληρων λέξεων, 
κι αυτό οφειλόταν στο γεγονός ότι και αυτή η στρατηγική χρησιμοποιούταν και στα παιδιά με 
κανονική όραση. Οι μαθητές με τύφλωση οι οποίοι δεν γνωρίζουν τους γραπτούς χαρακτήρες 
και τις λέξεις δεν είναι σε θέση να κατακτήσουν την φωνολογική επίγνωση. Οι μαθητές που 
γνωρίζουν καλά τους γραπτούς χαρακτήρες, αλλά όχι γραπτές ολόκληρες λέξεις, είναι 
περισσότερο ικανοί να κατακτήσουν την φωνολογική ενημερότητα (Barlow-Brown & 
Connelly, 2002).  
Το  πιο σημαντικό θεμέλιο για την κατάκτηση της φωνολογικής ενημερότητας των 
μαθητών με τύφλωση είναι η εκμάθηση και η γνώση των γραμμάτων. Επιπλέον, μέσα ενός 
αριθμού από πειράματα της Crawford (2009), διαπιστώθηκε πως χρησιμοποιώντας 
φωνολογικές μεθόδους είναι πιο γρήγορη και πιθανή η αποτελεσματική μάθηση της γραφής 
και ανάγνωσης Mπράιγ.  
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Φαίνεται πως είναι αρκετά αποτελεσματικό η κινητοποίηση των μαθητών με οπτική 
αναπηρία να διαβάζουν τους γραπτούς χαρακτήρες της Mπράιγ, το κάθε φώνημα ξεχωριστά, 
και επιφέρει πιο θετικά αποτελέσματα σε σχέση με την ανάγνωση ολόκληρων λέξεων. 
Το σύστημα Braille έχει πάρα πολλά πλεονεκτήματα για τα άτομα με οπτική 
αναπηρία και συγκεκριμένα αναφέρεται πως οι ανάγλυφες σελίδες είναι εύχρηστες και 
μεταφέρονται όπως οι κοινές εκτυπώσεις, έχει τη δυνατότητα αναπαράστασης επιστημονικών 
συμβόλων και υπάρχουν εμπορικά διαθέσιμες συσκευές πληροφορικής που υποστηρίζουν το 
σύστημα Braille. Ωστόσο, όμως, υπάρχουν και αρκετά μειονεκτήματα, καθώς ο κώδικας 
Braille ποικίλει από γλώσσα σε γλώσσα και από περιοχή σε περιοχή, τα βιβλία έχουν 
μεγαλύτερο μέγεθος και όγκο από το αντίστοιχο έντυπο βιβλίο, ο χρόνος παραγωγής ενός 
βιβλίου Braille είναι σημαντικά μεγαλύτερος του χρόνου παραγωγής του αντίστοιχου 
έντυπου βιβλίου καθώς, επίσης, και το κόστος παραγωγής των βιβλίων Braille είναι 
υψηλότερο του κόστους των έντυπων βιβλίων. 
Συγκεκριμένα, όσον αφορά την Braille στο εκπαιδευτικό σύστημα στην ανώτατη 
εκπαίδευση, οι περισσότεροι μαθητές και φοιτητές σε έρευνες αναφέρουν και πλεονεκτήματα 
και μειονεκτήματά της. Δίνουν έμφαση στα αρνητικά γνωρίσματα και χαρακτηριστικά 
υποστηρίζουν πως είναι ιδιαίτερα ογκώδης, κουράζονται κατά την ανάγνωσή της, διαβάζουν 
αργά, τα βιβλία και το εκπαιδευτικό υλικό γενικότερα είναι περιορισμένα και είναι αρκετά 
δύσκολη ως προς τη μάθησή της  (Lusk & Corn, 2006). 
4.6.3 Ανάπτυξη γνωστικών ικανοτήτων 
Η ανάπτυξη γνωστικών και κινητικών ικανοτήτων στα άτομα με προβλήματα όρασης 
παίζει μεγάλο ρόλο στην πρόσβαση και στην προσαρμογή τους στο σχολικό περιβάλλον. 
Παρακάτω παραθέτονται ορισμένα θεωρητικά και ερευνητικά δεδομένα. 
56 
 
Σε κάθε άνθρωπο, η γνωστική ανάπτυξη είναι αποτέλεσμα από το πόσο ωριμάζουν 
και αναπτύσσονται οι νευρολογικές δομές του εγκεφάλου. Επίσης, παίζουν πολύ μεγάλο ρόλο 
και οι φυσικές και κοινωνικές εμπειρίες που ζει κάθε άνθρωπος, όπως επίσης ισχυρό 
αντίκτυπο έχουν και οι επιδράσεις από τον συναισθηματικό και κοινωνικό του κόσμο 
(Δημητρίου - Χατζηνεοφύτου, 2001).  
Έτσι λοιπόν συμπεραίνουμε ότι είναι δυνατό η οπτική αναπηρία να έχει επίδραση 
στην γνωστική  λειτουργία και ανάπτυξη των ατόμων. Πολλοί υποστηρίζουν ότι οι γνωστικές 
δεξιότητες αναπτύσσονται με διαφορετικό τρόπο και πιο αργή συχνότητα στους μαθητές με 
οπτική αναπηρία σε σχέση με τα παιδιά χωρίς προβλήματα όρασης.  
Η τύφλωση δημιουργεί τρία σημαντικά ελλείμματα, τα οποία είναι δυνατό να έχουν 
αρνητική επίδραση στην γνωστική ανάπτυξη των παιδιών με σοβαρά προβλήματα όρασης 
(Warren, 1994). Πιο συγκεκριμένα, θεωρείται ότι η τύφλωση έχει επίδραση στα είδη και στον 
αριθμό των εμπειριών τις οποίες αποκτούν τα άτομα, στο πως αλληλεπιδρούν στο κοινωνικό 
περιβάλλον αλλά και στην κινητική τους ικανότητα (Warren, 1994).  
Επίσης το παιδί με οπτική αναπηρία είναι ανάγκη να αποκτήσει παραστάσεις και 
φαντασία για το εξωτερικό περιβάλλον και κόσμο, που δεν στηρίζονται σε οπτικά 
ερεθίσματα. Όλες  οι  πληροφορίες οι οποίες πηγάζουν από τον εξωτερικό κόσμο είναι 
αδύνατον να μεταδοθούν εξ ολοκλήρου από την όραση και την ακοή και έτσι τα παιδία 
παρουσιάζουν αρκετές ελλείψεις στις μαθησιακές εμπειρίες. Επομένως,  οι τυφλοί μαθητές 
βασίζονται αρκετές φορές σε άλλους ανθρώπους αφού πολλά στοιχεία του εξωτερικού 
περιβάλλοντος μεταδίδονται σε αυτούς μέσω λεκτικού τρόπου.  
Είναι προφανές ότι η ικανότητα στην λεκτική επικοινωνία είναι πολύ σημαντικός 
παράγοντας στην ανάπτυξη των γνωστικών ιδιοτήτων των ατόμων με οπτική αναπηρία σε 
σχέση με τους βλέποντες. Ταυτόχρονα, ο τυφλός μαθητής έχει μια τάση να απομονώνεται 
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ψυχολογικά και συνεπώς να αποκτά παθητική και εγωκεντρική συμπεριφορά λόγω των 
εμποδίων που δημιουργεί η τύφλωση. Επιπλέον,  συχνά τα άτομα με οπτική αναπηρία 
αδυνατούν να ξεχωρίσουν την διαφορά στο πραγματικό και το φανταστικό. Συχνά, με σκοπό 
να καταλάβουν ορισμένα αντικείμενα έχουν την τάση να τα κάνουν σύγκριση και συσχέτιση 
με το δικό τους σώμα από ότι με άλλα αντικείμενα από τον εξωτερικό κόσμο. Επίσης, πολλές 
φορές προσωποποιούν άψυχα αντικείμενα αποδίδοντας του συναισθήματα και 
χαρακτηριστικά ενός ανθρώπου (Warren, 2004). 
Είναι σημαντικό, ο δάσκαλος να προσαρμόσει την διδασκαλία με τέτοιον τρόπο ώστε 
να αναπτυχθούν επικοινωνιακές δεξιότητες μέσω συζήτησης και διαλόγου. Ένας τρόπος 
ανάπτυξης επικοινωνιακών δεξιοτήτων είναι μέσω της ομαδοσυνεργατικής μάθησης δηλαδή 
μικρές ομάδες με 3 ή 4  μαθητές με κανονική όραση και ένα μαθητή με οπτική αναπηρία ή 
ένα μαθητή με κανονική όραση και ένα με οπτική αναπηρία (Αργυρόπουλος, 2007). Έτσι, το 
παιδί με προβλήματα όρασης, μπορεί να αντιληφθεί την ύπαρξη των υπολοίπων ατόμων στο 
χώρο, να διευρύνει την κοινωνική αντίληψη μέσα από την συζήτηση και την ομαδικότητα, να 
αναλαμβάνει πρωτοβουλίες στο έργο που καλείται να πραγματοποιήσει και με τον τρόπο 
αυτό κάνει καλύτερη διαχείριση χρόνου και χώρου στο πλαίσιο της μάθησης και της 
δραστηριότητας (Anderson et al., 2001). 
Οι διεθνείς ερευνητές αποκαλύπτουν ότι τα ήπια ή η ολική τύφλωση δεν έχουν 
απόλυτα ως αποτέλεσμα την χαμηλή νοημοσύνη, με εξαίρεση την περίπτωση που η απώλεια 
όρασης προέρχεται από κάποια μολυσματική ή επίκτητη ασθένεια, άρα υπάρχει η πιθανότητα 
η νοητική ικανότητα του παιδιού να επηρεαστεί αρνητικά.. Το παιδί με οπτική αναπηρία είναι 
αναγκαίο να συνειδητοποιήσει ότι κατέχει ικανότητες νόησης όπως όλα τα παιδιά 
(Πολυχρονοπούλου, 2003). 
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Ειδικότερα, ο Kolk (1982) ερεύνησε το αν υπάρχει διαφορά ανάμεσα στη νοητική 
ικανότητα των τυφλών και των βλεπόντων παιδιών και  με βάση τον μέσο όρο συμπέρανε ότι 
δεν υπάρχουν ουσιαστικές διαφορές στον δείκτη νοημοσύνης ανάμεσα στους μαθητές με και 
χωρίς τύφλωση. 
Όσον αφορά τη μνήμη των ατόμων με τύφλωση, οι Hull&Mason (1995) ανακάλυψαν 
σε 314 άτομα ηλικίας 5-18 και των δύο φύλων, ότι η επίδοση των οπτικά ανάπηρων ατόμων 
στο πεδίο μνήμης ψηφίων του WISC-R ήταν πιο υψηλή από την επίδοση των βλεπόντων 
ατόμων. Επίσης τα άτομα που ήταν εκ γενετής τυφλά και δεν είχαν δει ποτέ τους φως είχαν 
σαφή υπεροχή έναντι των ατόμων με μερική ή πλήρη όραση. 
Από την άλλη μεριά ο Tillman (1967) ανακάλυψε ότι υπάρχει σημαντική διαφορά 
ανάμεσα στη νοημοσύνη των μαθητών με οπτική αναπηρία και των  βλεπόντων παιδιών, 
αφού χρησιμοποίησε την Κλίμακα Wechler για παιδιά, και βρήκε ότι σε 117 παιδιά με 
τύφλωση και σε παιδιά με κανονική όραση ηλικίας 7 έως 13 ετών, ο μέσος όρος στο δείγμα 
των παιδιών με τύφλωση  ήταν 92 και στο δείγμα των παιδιών με κανονική όραση ήταν 96,5. 
Έπειτα, στις επόμενες δοκιμασίες διαπίστωσε ότι τα παιδιά με κανονική όραση είχαν υπεροχή 
έναντι των παιδιών με τύφλωση στα τεστ που αφορούσαν τον εντοπισμό ομοιοτήτων και την 
κατανόηση.  
Στα τεστ που είχαν να κάνουν με το λεξιλόγιο και την αριθμητική δεν ανακάλυψε 
ουσιαστικές διαφορές ανάμεσα στα παιδιά με οπτική αναπηρία και στα παιδιά με κανονική 
όραση. Το συμπέρασμα το οποίο ο Tillman σύναξε ήταν ότι τα  παιδιά με τύφλωση δεν έχουν 
κάποια μειονεξία σε θέματα τα οποία σχετίζονται έντονα με πληροφορίες όπως τα 
μαθηματικά, αλλά σε δοκιμασίες που έχουν να κάνουν με εντοπισμό στις ομοιότητες και τεστ 
κατανόησης.  
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Σύμφωνα με τον Tillman (1967) οι εμπειρίες στην εκπαίδευση ενός παιδιού με οπτική 
αναπηρία δεν συνδυάζονται εύκολα και λόγω της τύφλωσης ο μαθητής αδυνατεί να 
συνδυάσει εκπαιδευτικές εμπειρίες κάθε είδους με αποτέλεσμα να μην είναι σε θέση να τις 
χρησιμοποιήσει με τον πιο επιτυχημένο τρόπο.  
Ωστόσο, δεν είναι απόλυτα βέβαιο, ότι οι παραπάνω περιορισμοί επιδρούν αρνητικά 
και εξασθενούν την ικανότητα νόησης ενός μαθητή με τύφλωση. 
Σημαντικό ρόλο για την ανάπτυξη γνωστικών ικανοτήτων παίζει η βιωματική 
διδασκαλία. Η ουσιαστική μάθηση επιτυγχάνεται όταν οι μαθητές έχουν την ευκαιρία να 
βιώνουν την γνώση, να δημιουργούν μια νοητική και αισθητηριακή αναπαράσταση της 
έννοιας ή της πράξης που εκτυλίσσεται (Warren, 2004). Η αξία της βιωματικής μάθησης για 
τα παιδιά με οπτική αναπηρία είναι μεγάλη καθώς μέσω αυτού του τρόπου μαθαίνουν, 
αντιλαμβάνονται αποτελεσματικότερα τις γνώσεις και τις αναπαραστάσεις και δημιουργούν 
τις κατάλληλες λεκτικές εκφράσεις τους (Μπαλή, 2007). Αν το παιδί βιώνει με διαφόρους 
τρόπους ο,τι δεν μπορεί να αντιληφθεί με την όραση τότε διαμορφώνει την νόηση του, τον 
συναισθηματισμό του, απολαμβάνει τη χαρά της δημιουργίας και αναπτύσσεται ως 
χαρακτήρας (Warren, 2004). Μερικοί τρόποι που η βιωματική διδασκαλία μπορεί να 
πραγματοποιηθεί είναι μέσω της παιγνιώδους μάθησης για παράδειγμα παιχνίδια 
δραματοποίησης , με ρόλους, παιδαγωγικής αξίας κ.α., μέσω κινησιολογίας,  μέσω αναφορών 
που αφορούν την καθημερινή ζωή την κοινωνία . 
3.6.4 Ανάπτυξη κινητικών ικανοτήτων 
Η σημαντικότερη αίσθηση σχετικά με τη διαδικασία της κιναισθητικής ανάπτυξης 
είναι η όραση με αποτέλεσμα τα παιδιά με οπτική αναπηρία να έχουν διαφορετικό 
αναπτυξιακό τρόπο σε σχέση με τα παιδιά με κανονική όραση στο θέμα αυτό. 
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Έχουν πραγματοποιηθεί έρευνες όπου διαπιστώθηκε πως τα παιδιά με τύφλωση 
καθυστερούν σημαντικά στο θέμα της κινητικής ανάπτυξης σε αντίθεση με τα παιδιά με 
κανονική όραση της ίδιας ηλικίας (Levtzion- Korach, Tennenbaum, SchnitzerAsher & Ornoy 
2000). 
Αυτή η επιβράδυνση δεν είναι αποτέλεσμα του ότι το νευρικό σύστημα αναπτύσσεται 
με  αργό ρυθμό, καθώς ο έλεγχος των πληροφοριών στο κεφάλι, στα χέρια και στον κορμό 
συμβαδίζει με την τυπική ανάπτυξη. Η ανεπαρκής αισθητηριακή διέγερση είναι η αιτία στο 
ότι η κινητική ανάπτυξη καθυστερεί να αναπτύσσεται (Levtzion-Korachetal., 2000). 
Με βάση αποτελέσματα ερευνών, σημαντικός παράγοντας για την κινητική ανάπτυξη 
ενός παιδιού είναι το περιβάλλον όπου μεγαλώνει. Πιο συγκεκριμένα, τα παιδιά με κανονική 
όραση τα οποία μεγάλωσαν σε ένα περιβάλλον με έντονη έλλειψη ερεθισμάτων παρουσίασαν 
καθυστέρηση στην κινητική τους ανάπτυξη η οποία ήταν ίδια με αυτή των παιδιών με 
τύφλωση (Singhania, 2000). 
Η φυσική και η λεκτική επαφή ανάμεσα στους γονείς και στα παιδιά με τύφλωση 
παρέχει αρκετά ερεθίσματα κάτι που ανακαλύφθηκε σε ερευνητικό πρόγραμμα το οποίο 
διερευνούσε το ρόλο που παίζει το περιβάλλον στην ανάπτυξη των παιδιών με τύφλωση 
(Levtzion- Korachetal., 2000). 
Σύμφωνα με τα ευρήματα του προγράμματος τα συμμετέχοντα νήπια με τύφλωση 
παρουσίασαν ανάπτυξη ορισμένων δεξιοτήτων πιο νωρίς, σε σχέση με άλλα παιδιά με οπτική 
αναπηρία. Ωστόσο, η κινητική ανάπτυξη τους καθυστερούσε  σε σύγκριση με τα παιδιά με 
κανονική όραση (Levtzion- Korachetal., 2000). 
Επίσης, έχουν πραγματοποιηθεί αρκετές έρευνες που αφορούν την δεξιότητα κίνησης 
των παιδιών με τύφλωση 4-12 ετών, όπου αποδείχτηκε, ότι η η κινητική ανάπτυξη των 
παιδιών ήταν σε χαμηλή κλίμακα (Warren, 1994).  
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Είναι προφανές ότι η κινητική δεξιότητα των παιδιών με οπτική αναπηρία καθυστερεί 
σε σχέση με τα παιδιά με κανονική όραση. Αυτή η καθυστέρηση αποδίδεται στο γεγονός, πως  
τα παιδιά με οπτική αναπηρία δεν έχουν πολλές ευκαιρίες για ολοκληρωμένη δραστηριότητα 
του σώματος προτού γίνει η ένταξη τους στο σχολικό περιβάλλον. Σε αυτό παίζει μεγάλο 
ρόλο το αν οι γονείς είναι υπερπροστατευτικοί ή όχι (Warren, 1994).      
 
4.7 Η πρόσβαση του μαθητή με οπτική αναπηρία στο εκπαιδευτικό 
σύστημα 
4.7.1 Μαθησιακό περιβάλλον - Οργάνωση χώρου 
Ο όρος «πρόσβαση» για τα άτομα με οπτική αναπηρία έχει διάφορες σημαντικές 
παραμέτρους. Πιο  συγκεκριμένα για τους μαθητές με οπτική αναπηρία η «πρόσβαση» έχει 
να κάνει κυρίως με τις εκφάνσεις της εκπαιδευτικής τους ζωής ιδίως όταν έχει ενταχθεί στις 
τάξεις γενικής εκπαίδευσης με τους βλέποντες συμμαθητές του. 
Το εκπαιδευτικό και μαθησιακό περιβάλλον είναι σημαντικό να οικείο με τις 
ανάλογες υποδομές. Είναι σημαντικό να δημιουργηθεί  ένας ασφαλής και λειτουργικός χώρος 
στον οποίο θα δραστηριοποιούνται με άνεση και ευκολία τα παιδιά με προβλήματα όρασης 
(Mason & McCall ,2005). Η παροχή ενός τέλεια προσαρμοσμένου περιβάλλοντος με 
υποδομές για κάθε μαθητή με οπτική αναπηρία είναι δύσκολη και υπάρχουν σημαντικά 
σημεία τα οποία είναι ανάγκη να αξιολογηθούν και στην συνέχεια και έπειτα να γίνουν 
μεταβολές στο χώρο για να για να κινούνται και να δραστηριοποιούνται με άνεση τα παιδιά 
(Κουτάντος, 2005). 
Όταν πρόκειται για μαθητές με προβλήματα όρασης που ενσωματώνονται στην γενική 
τάξη, δάσκαλος της τάξης, αφού έχει λάβει γνώση για την πάθηση του μαθητή και τις ειδικές 
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εκπαιδευτικές ανάγκες του, μεριμνεί το παιδί να καθίσει στο πρώτο θρανίο, στην κεντρική 
σειρά της διάταξης των θρανίων  ώστε να έχει καλύτερη επαφή με τον πίνακα αλλά και με 
τον ίδιο (Arter, 1999). Επίσης, πρέπει να ενημερωθούν και οι υπόλοιποι μαθητές για την 
οπτική δυσλειτουργία που αντιμετωπίζει ο συμμαθητής τους για να λάβουν γνώση και να 
σεβαστούν τις ιδιαιτερότητες του και να διατηρούν ένα καλά δομημένο περιβάλλον μέσα 
στην τάξη τους . 
Ο φωτισμός είναι από τα κύρια σημεία για την διευκόλυνση της μάθησης των 
μαθητών με προβλήματα όρασης για αυτό και πρέπει να δίνεται προσοχή. Οι ακτίνες του 
ήλιου δημιουργούν αντανάκλαση που περνούν από τα παράθυρα και εμποδίζουν το μαθητή 
με πρόβλημα όρασης να συγκεντρωθεί. Το ζήτημα αυτό μπορεί να ρυθμιστεί με την 
τοποθέτηση κουρτινών και επιχρωματισμένου γυαλιού για να πάψουν να δημιουργούν 
πρόβλημα οι αντανακλάσεις (Lewis&Taylor, 1997). Επίσης τα παράθυρα της αίθουσας 
πρέπει να καθαρίζονται συχνά  επειδή σε διαφορετική περίπτωση θα περιορίζουν τη 
ποσότητα του φωτός με αποτέλεσμα να μειώνεται και ο φωτισμός της τάξης. 
Για να διευκολύνονται οι μαθητές με προβλήματα όρασης στην τάξη είναι καλό να 
υπάρχει ένας αποθηκευτικός χώρος στον οποίο να τοποθετούν τα βιβλία τους ή τις μηχανές 
Μπράιγ για να μην κουβαλούν πρόσθετο βάρος από το σπίτι. Η  επιφάνεια στην οποία 
εργάζονται τα παιδιά πρέπει να είναι τακτοποιημένη και ελεύθερη από άλλα αντικείμενα, τα 
οποία μπορεί να αποσπούν την συγκέντρωση του μαθητή  ή να προκαλούν κίνδυνο να 
τραυματιστεί (Κουτάντος, 2005). Οι  μαθητές αυτοί συνήθως χρειάζονται μεγαλύτερη 
επιφάνεια εργασίας για να χωράει η μηχανή Μπράιγ, τα κείμενα σε μορφή Μπραίγ, ο 
υπολογιστής ή οποιοσδήποτε άλλος εξοπλισμός διευκολύνει την μάθηση τους. Επιπλέον 
λόγω του γεγονότος ότι χρειάζονται περισσότερο χώρο υπάρχει η πιθανότητα να 
απομονωθούν σε κάποια γωνία της αίθουσας μακριά από τα θρανία των συμμαθητών τους. 
Στην περίπτωση αυτή ο δάσκαλος, μπορεί να διαμορφώσει την αίθουσα σε ομάδες σε 
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ορισμένα τουλάχιστον μαθήματα έτσι ώστε να ο μαθητής με πρόβλημα όρασης να έχει κοινή 
συμμετοχή με τους συμμαθητές του και να αναπτύσσει επαφή μαζί τους. 
 
4.7.2 Χώρος και οργάνωση του σχολείου 
Για την διαμόρφωση ενός κατάλληλου περιβάλλοντος μάθησης, όσον αφορά τον 
ευρύτερο σχολικό χώρο, χρειάζεται να έχει τέτοια δομή και διαμόρφωση ώστε να κάνει πιο 
εύκολη την κινητικότητα και συμμετοχή του τυφλού μαθητή στην καθημερινή σχολική 
πραγματικότητα και επίσης να διασφαλίζεται και η ασφάλεια του (Αργυρόπουλος, 2007).  
Έτσι λοιπόν, χρειάζεται ο  γενικός σχολικός χώρος να διαμορφώνεται σε ένα λογικό 
και απλό σχέδιο  διαρρύθμισης. Για παράδειγμα οι αίθουσες μπορούν να βρίσκονται κατά 
μήκος του διαδρόμου (Kουτάντος, 2005). Είναι καλό να υπάρχουν οδηγοί στα πατώματα και 
διαφορετικά είδη ανάγλυφων δαπέδων για τη διάκριση του ενός χώρου από τον άλλον 
(Κουτάντος, 2005). Για να αποφεύγονται τα ατυχήματα  στους διαδρόμους, δεν πρέπει να 
υπάρχουν παρατημένα αντικείμενα ή ανοιχτές πόρτες που ενδέχεται να προκαλούν 
προβλήματα στην κινητικότητα και  την ασφάλεια των μαθητών με οπτική αναπηρία. 
Απαραίτητοι στην είσοδο του σχολείου είναι οι απτικοί χάρτες οι οποίοι πληροφορούν τα 
παιδιά για την διαρρύθμιση του χώρου.  
Στα δάπεδα οι επιφάνειες δεν πρέπει να γυαλίζουν οπότε καλό είναι η επιφάνεια να 
είναι ματ για να μην δημιουργούνται αντανακλάσεις και να μην παραμορφώνεται η εικόνα 
του χώρου.  Καλό είναι να σχεδιάζονται χρωματιστές γραμμές στους διαδρόμους (συνήθως 
κίτρινες) ,οι οποίες είναι πολύ χρήσιμες και  λειτουργούν ως βοηθητικές για την κατεύθυνση 
και την διευκόλυνση των μαθητών. Επιπλέον οι πόρτες πρέπει να ανοίγουν προς τον τοίχο και 
όχι προς την τάξη και τα παράθυρα να είναι συρόμενα για μεγαλύτερη ασφάλεια (Arter, 
1999). 
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Γενικά, όταν ένα σχολείο υποδέχεται μαθητές με οπτική αναπηρία είναι απαραίτητο 
να είναι εφοδιασμένο με τον κατάλληλο εξοπλισμό όπως γραφομηχανές μπράιγ, βοηθήματα 
και λογισμικά ανάγνωσης και γραφής, μαγνητόφωνα, μαγνητοφωνημένα βιβλία και 
ηλεκτρονικούς υπολογιστές (Lewis&Taylor, 1997). 
  
4.8 Τα αποτελέσματα  της  συμπερίληψης στους  μαθητές  με οπτική 
αναπηρία 
Η έρευνα δείχνει ότι τα ακαδημαϊκά και κοινωνικά αποτελέσματα για όλους τους 
μαθητές είναι καλύτερα όταν όλοι οι σπουδαστές εκπαιδεύονται μαζί (Felman, 2000). 
Ωστόσο, από όλες τις μελέτες που αναφέρθηκαν, υπάρχει ελάχιστη έρευνα που 
επικεντρώνεται ειδικά σε μαθητές με προβλήματα όρασης που εκπαιδεύονται στη γενική 
εκπαίδευση (Ferrell, 2006). Μεγάλο μέρος της έρευνας διεξήχθη κατά τη διάρκεια της 
περιόδου που χρησιμοποίησε τον όρο "ένταξη" για να περιγράψει την εκπαίδευση των 
μαθητών με αναπηρίες σε γενικές εκπαιδευτικές ρυθμίσεις. Ο όρος ένταξη χρησιμοποιήθηκε 
σε αυτό το τμήμα όταν περιγράφει τέτοιες μελέτες.  
 Ένα τέτοιο πλεονέκτημα των τυπικών ρυθμίσεων είναι η κοινωνική ενσωμάτωση των 
μαθητών με αναπηρίες ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες με τους συνομηλίκους τους χωρίς 
αναπηρίες. Επιπλέον, η εκπαίδευση όλων των παιδιών με οπτική αναπηρία και γενικά με 
αναπηρία ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο ίδιο περιβάλλον λέγεται ότι διδάσκει στους 
μαθητές χωρίς αναπηρίες την αποδοχή των διαφορών και του σεβασμού των ατόμων 
ανεξάρτητα από την αναπηρία τους (Perles, 2010). Οι έρευνες δείχνουν ότι οι τάξεις χωρίς 
αποκλεισμούς δεν εμποδίζουν την ακαδημαϊκή επιτυχία των τυπικών μαθητών και μπορεί να 
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έχουν διάφορα κοινωνικά και αναπτυξιακά πλεονεκτήματα για τους μαθητές με και χωρίς 
αναπηρίες (Peltier, 1997). 
 Σε αρκετές ποιοτικές μελέτες που διερευνούν τη τις πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών 
και των μαθητών γύρω από την ένταξη, οι κοινωνικοί στόχοι / αποτελέσματα συχνά 
αναγνωρίζονται ως υψίστης σημασίας. Η ερευνητική υποστήριξη για την συμπερίληψη 
παρέχει δεδομένα που υποστηρίζουν την ιδέα ότι η συνεκπαίδευση είναι αποτελεσματική και 
φαίνεται να είναι καλύτερη την εξατομικευμένη διδασκαλία των μαθητών με αναπηρία ή και 
εκπαιδευτικές ανάγκες. 
Οι ανάγκες διαφόρων μαθητών μπορούν να καλυφθούν με τη διδασκαλία σε 
περιβάλλοντα χωρίς αποκλεισμούς. Οι γονείς, καθώς και οι εμπειρογνώμονες αναφέρουν ότι 
οι εκπαιδευτικοί είναι θετικοί στην εκπαίδευση  χωρίς αποκλεισμούς. Επίσης, το κόστος της 
συμπεριληπτικής εκπαίδευσης είναι μικρότερο από αυτό μιας εκπαίδευσης σε διαχωρισμένο 
περιβάλλον (Felman, 2000).  
Οι Katz και Mirenda (2002) υποστήριξαν ότι η αλληλεπίδραση μαθητών τυπικής 
ανάπτυξης με μαθητές με οπτική αναπηρία αυξάνει την αυτοπεποίθηση, τις κοινωνικές 
δεξιότητες, τα θετικά συναισθηματικά και συμπεριφορικά αποτελέσματα και ακαδημαϊκά 
κίνητρα.  
Τα κοινωνικά οφέλη της συμπερίληψης των μαθητών με οπτική αναπηρία 
προβλέπουν άμεσες κοινωνικές δεξιότητες και αποτελέσματα όπως ρεαλιστική γλωσσική 
ανάπτυξη, αίσθηση της ύπαρξης, και φιλίες, αλλά και πιο έμμεσα αποτελέσματα, όπως η 
ευτυχία, η ανάπτυξη αυτο-ιδεών και οι θετικές αλλαγές συμπεριφοράς. Ίσως το πιο 
σημαντικό, όπως η βιβλιογραφία αναφέρει τα ακαδημαϊκά οφέλη για τους μαθητές με 
αναπηρίες που διδάσκονται στα γενικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα.  
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Οι οπτικά ανάπηροι μαθητές αποκτούν υψηλότερες ακαδημαϊκές προσδοκίες και οι 
εκπαιδευτικοί τους δίνουν ίσες ευκαιρίες να έχουν θετικά ακαδημαϊκά κίνητρα όπως οι 
συμμαθητές τους χωρίς αναπηρίες (Perles, 2010). Το περιβάλλον γενικής εκπαίδευσης 
αντανακλά συχνά την ποικιλομορφία και ως εκ τούτου θα προσφέρει πολλές ευκαιρίες για 
τους εκπαιδευτικούς να ενισχύσουν τη μάθηση των μαθητών με οπτική αναπηρία, να 
σχεδιάζουν και να προωθούν την συνεργατική διδασκαλία και να προάγουν κοινωνικές 
αλληλεπιδράσεις μεταξύ τους (Perles, 2010). 
 Τα σχολεία ωφελούνται επίσης όταν εξυπηρετούν μαθητές με αναπηρίες σε γενικά 
εκπαιδευτικά περιβάλλοντα, καθώς τα χρήματα που διατέθηκαν για ειδικές τάξεις 
εκπαίδευσης μπορούν τώρα να τεθούν αλλού για να χρηματοδοτήσουν τη σχολική φοίτηση. 
Όταν οι μαθητές εντάσσονται πλήρως στο γενικό εκπαιδευτικό περιβάλλον, τα χρήματα που 
χρησιμοποιήθηκαν για αυτές τις διαχωρισμένες υπηρεσίες μπορούν να χρησιμοποιηθούν 
αλλού. Τα χρήματα μπορούν να δαπανηθούν για τη στελέχωση για τη στήριξη του καθηγητή 
γενικής εκπαίδευσης καθώς και υλικά για την προσαρμογή του προγράμματος σπουδών 
(McCarty, 2006). 
 H Johnson-Jones (2017) διεξήγαγε έρευνα όπου κύριος στόχος ήταν να ενθαρρύνει 
τους μαθητές με προβλήματα όρασης να μοιραστούν τις εμπειρίες τους στην εκπαίδευση σε 
ένα γενικό εκπαιδευτικό περιβάλλον σε σχολείο στο Μισισιπή , με την υποστήριξη των 
δασκάλων τους. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε μέσω συνεντεύξεων. Οι μαθητές μέσω από τη 
συμμετοχή τους στην συμπεριληπτική εκπαίδευση  έδειχναν να έχουν μια ισχυρή αίσθηση 
εαυτού, με γνώση και αυτογνωσία της οπτικής τους εξασθένησης. Επίσης, έδειξαν μια 
αίσθηση αυτοδιάθεσης, και κοινωνική ευαισθητοποίηση κάτι που το απέκτησαν μοιράζοντας 
με τους βλέποντες συμμαθητές τους κοινωνικές εμπειρίες. Τα αποτελέσματα ακόμη έδειξαν 
πως οι κοινωνικές σχέσεις που απέκτησαν στο σχολείο γενικής εκπαίδευσης τους βοήθησαν 
να βλέπουν τον εαυτό τους πιο θετικά και να ενισχύσουν την αυτοπεποίθηση τους. 
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 Σε έρευνα του Hess (2010), εξετάστηκε η ποιότητα σχολικής ζωής σε γενικά σχολεία 
ανάμεσα σε μαθητές τυπικής ανάπτυξης και οπτικά ανάπηρους μαθητές, μέσω 
ερωτηματολογίου που δόθηκε σε 66 μαθητές με προβλήματα όρασης. Παρατηρήθηκε πως 
όταν  οι εκπαιδευτικοί και οι συμμαθητές τους αντιμετώπιζαν ισότιμα οι μαθητές δεν ένιωθαν 
ότι στιγματίζονται και περιθωριοποιούνται, αντίθετα, αισθάνθηκαν οικεία και κοινωνικά 
αποδεκτοί. Επίσης, τα ευρήματα έδειξαν ότι όταν οι μαθητές με οπτική αναπηρία ένιωθαν 
πως υπάρχει θετικό κλίμα και αποτέλεσμα μέσα από την συνεκπαίδευση με τους βλέποντες 
μαθητές είχαν υψηλή ικανοποίηση με τον εαυτό τους και μια πολύ θετική εικόνα για τους 
εκπαιδευτικούς. Έχοντας αυτά υπόψη, φαίνεται ότι τα σχολεία με θετικό κλίμα τα οποία 
υιοθετούν την ένταξη των μαθητών με οπτική αναπηρία, καθιστούν τους οπτικά ανάπηρους 
μαθητές να νιώθουν πιο σίγουροι για τον εαυτό τους, να αισθάνονται κοινωνικά αποδεικτοί 
και επίσης δεν περιθωριοποιούνται και στιγματίζονται. Η επίτευξη των παραπάνω στοιχείων 
πλαισιώνουν μια επιτυχή σχολική συμπερίληψη (Hess, 2010).   
 H έρευνα της Verdier (2016) εξέτασε την ψυχολογική ευημερία και τις κοινωνικές 
σχέσεις στο σχολείο για έξι μαθητές με τύφλωση ή σοβαρή οπτική δυσλειτουργία στη 
σουηδική συμπεριληπτική εκπαίδευση. Συνολικά πραγματοποιήθηκαν 151 συνεντεύξεις με 
τους μαθητές, τους δασκάλους και τους γονείς κατά τη διάρκεια αυτών των ετών. Οι 
συνεντεύξεις αποκάλυψαν ότι η πλειοψηφία των μαθητών ένιωθε ψυχολογική πίεση κατά τη 
διάρκεια του σχολείου και πίεση στο να διατηρήσουν κοινωνικές επαφές με τους συμμαθητές 
τους και εξέφρασαν συναισθήματα μοναξιάς και διαφορετικότητας απέναντι στους βλέποντες 
συνομηλίκους. Επίσης ανέφεραν πιο εμφανή ψυχοκοινωνικά προβλήματα και εμπειρίες 
αποκλεισμού.  
 Ορισμένοι έδειξαν συναισθήματα απομόνωσης τα οποία οι γονείς και οι δάσκαλοι 
δεν γνώριζαν. Ωστόσο, και οι περισσότεροι μαθητές που παρακολούθησαν σχολείο 
συμπεριληπτικής εκπαίδευσης υπογράμμισαν ότι σίγουρα δεν θα ήθελαν να πάνε σε ειδικό 
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σχολείο. Όλοι τόνισαν ότι οι προκλήσεις που αντιμετωπίζουν τους προετοιμάζουν να 
ενταχθούν σε μια κανονική κοινωνία, και ότι ήταν σημαντικό να παρευρεθεί σε ένα 
συνηθισμένο σχολείο. Επομένως, επιθυμούσαν να συνεχίσουν, αν και μερικές φορές ήταν 
δύσκολο. Οι μαθητές ήταν πρόθυμοι να αντιμετωπίσουν τις περισσότερες προκλήσεις στο 
σχολικό περιβάλλον κατακτώντας κοινωνικές δεξιότητες και προσπαθώντας να 
κοινωνικοποιηθούν στην ομάδα των συμμαθητών με κανονική όραση τους καθώς επίσης και 
να ξεπεράσουν και τις γνωστικές δυσκολίες.  
 Συμπερασματικά, οι μαθητές με προβλήματα όρασης αντιμετωπίζουν δυσκολίες 
διαφορετικότητας και απομόνωσης ορισμένες φορές σε σχολικά περιβάλλοντα με άτομα με 
κανονική όραση, ωστόσο κάτι τέτοιο στην πορεία καταβάλλεται η προσπάθεια να 
αντιμετωπιστεί. Επιπλέον, είναι σημαντικό να γίνουν  παρεμβάσεις σε διάφορα επίπεδα 
προκειμένου να βελτιωθούν οι δυνατότητες κοινωνικής ενσωμάτωσης των μαθητών αυτών. 
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                        Κεφάλαιο 5ο : Κοινωνική Στήριξη  
5.1 Ορισμός της κοινωνικής στήριξης 
Η κοινωνική στήριξη (social support) είναι ένας από τους σημαντικούς παράγοντες 
που επηρεάζουν την ευημερία και την ποιότητα ζωής όλων των ανθρώπων (Hadidi & 
Khateeb, 2014).  Έχουν πραγματοποιηθεί πολλές μελέτες σε ένα ευρύ φάσμα πεδίων (για 
παράδειγμα στην ψυχοκοινωνιολογία, στις επιστήμες της υγείας κ.α.) τις τελευταίες δύο 
δεκαετίες κι έχουν δείξει ότι η κοινωνική στήριξη μπορεί να είναι ένα από τα μεγαλύτερα 
αποτελεσματικά μέσα με τα οποία μπορούν τα άτομα προσαρμοστούν  σε δύσκολες και 
αγχωτικές συνθήκες όπως οι αναπηρίες ή οι ασθένειες (Hadidi & Khateeb, 2014).  
Ένας ορισμός που θα μπορούσε να αποδοθεί στην κοινωνική στήριξη είναι οι 
δυνάμεις και οι παράγοντες που υπάρχουν στο περιβάλλον και διευκολύνουν την ζωή των 
ανθρώπων (Hadidi & Khateeb, 2014).   
Η κοινωνική στήριξη γενικά αναφέρεται στους διάφορους τύπους υποστήριξης που οι 
άνθρωποι λαμβάνουν από άλλους, και έτσι  πιστεύουν ότι έχουν φροντίδα, ότι λαμβάνουν 
εκτίμηση από τους υπόλοιπους και αμοιβαία αποτελούν μέρος ενός κοινωνικού συνόλου  και 
δικτύου επικοινωνίας (Kimetal, 2008). 
Σύμφωνα με τους Papakonstantinou & Papadopoulos (2010) η έννοια της κοινωνικής 
στήριξης συνδέεται με την μορφή βοήθειας που δέχεται ή προσδοκά ένα άτομο από τους 
ανθρώπους με τους οποίους αποκτά επαφές. 
Τέλος, σε ορισμένες περιπτώσεις όπως η ανάγκη να αντεπεξέλθουμε σε δύσκολες, 
πιεστικές και αγχωτικές καταστάσεις η κοινωνική στήριξη διασαφηνίζεται ως η ανάγκη 
υποστήριξης από το κοινωνικό περιβάλλον (Braithwaite & Eckstein, 2003). 
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5.2 Μορφές κοινωνικής στήριξης 
Οι Cohen & Wills (1985) στο χώρισαν την κοινωνική στήριξη σε τέσσερις 
κατηγορίες: πληροφοριακή στήριξη (η παροχή πληροφοριών, προτάσεων και 
κατευθυντήριων γραμμών), η διανοητική στήριξη (παροχή χρηματοοικονομικής βοήθεια ή 
υλική βοήθεια), συναισθηματική στήριξη (η παροχή ενσυναίσθησης, στοργής, εμπιστοσύνης, 
αποδοχή και φροντίδα) και συντροφικής υποστήριξης (η παροχή της αίσθησης του ανήκειν). 
Με βάση ορισμένες έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί η κοινωνική στήριξη 
χωρίζεται σε 6 κατηγορίες: α) στις συναισθηματικές αλληλεπιδράσεις (έκφραση 
συναισθημάτων και προσωπικού ενδιαφέροντος β) στην υλική βοήθεια (παροχή χρημάτων 
και άλλων υλικών αγαθών) γ) στη σωματική βοήθεια (ανάληψη δραστηριοτήτων δ) στην 
καθοδήγηση (παροχή συμβουλών και καθοδήγηση) ε) στην ανατροφοδότηση (παροχή 
πληροφοριών) στ) στην κοινωνική ενσωμάτωση ( συμμετοχή σε κοινωνικές εκδηλώσεις για 
ψυχαγωγία, ξεκούραση, διάσπαση από άλλες απαιτητικές καταστάσεις (Huure, Komulaien & 
Aro, 1999 στο Παπακωνσταντίνου, 2012). 
Μια σημαντική κατηγοριοποίηση της κοινωνικής στήριξης είναι σε πρακτική στήριξη 
(practical support)  και συναισθηματική στήριξη (emotional support) (Brough & Pears, 2004). 
Η πρακτική στήριξη έχει να κάνει με την βοήθεια σε ένα άτομο σε πολλές εκφάνσεις 
της καθημερινής του ζωής αλλά και με τα υλικά αγαθά που του παρέχουν όπως οικονομική 
ενίσχυση και σωματική βοήθεια (Hogan, Linden & Hajarian, 2002). Η συναισθηματική 
στήριξη αφορά το γεγονός ότι τα άτομα εκφράζουν τα συναισθήματα τους όπως αγάπη, 
στοργικότητα, ενθάρρυνση, φροντίδα με σκοπό να παρέχουν με τον τρόπο αυτό την βοήθεια 
τους και επίσης έχουν πάντα την προθυμία να ακούσουν και να μοιραστούν τον οποιοδήποτε 
προβληματισμό (Chang & Schaller, 2000). 
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Η κοινωνική στήριξη μπορεί να έχει θετικό αλλά και αρνητικό αντίκτυπο. Ειδικότερα, 
οι Papakonstantinou και Papadopoulos (2010) διακρίνουν την κοινωνική στήριξη σε «θετική 
κοινωνική στήριξη» και «αρνητική κοινωνική στήριξη». Η θετική κοινωνική στήριξη είναι η 
στήριξη στην οποία η παροχή βοήθειας σε ένα άτομο επιφέρει θετικά αποτελέσματα σε ένα 
άτομο. Από την άλλη μεριά, η αρνητική κοινωνική στήριξη χαρακτηρίζεται η παροχή 
βοήθειας που είναι περιττή ανεπιθύμητα και ακατάλληλη και επιφέρει αρνητικά 
αποτελέσματα στην ψυχική κατάσταση του ατόμου (Papakonstantinou & Papadopoulos, 
2009). 
Η θετική και αρνητική κοινωνική στήριξη διακρίνεται σε πρακτική και 
συναισθηματική (Παπακωνσταντίνου και Παπαδόπουλος, 2009). Πιο συγκεκριμένα, 
αρνητική πρακτική στήριξη μπορεί να είναι η παροχή ακατάλληλων υλικών αγαθών, η 
απουσία πληροφοριών σε σημαντικά ζητήματα που αφορούν ανθρώπους με οπτική αναπηρία, 
η υπερεκτίμηση και η υποτίμηση των οπτικών δυνατοτήτων τους, η μη παροχή βοήθειας 
(Papakonstantinou & Papadopoulos, 2009).  
Τέλος, αρνητική συναισθηματική στήριξη για παράδειγμα είναι η εχθρική 
συμπεριφορά στα άτομα με οπτική αναπηρία, η αδιαφορία για τα συναισθήματα τους, η 
απουσία παρότρυνσης για εργασία, η έντονη πίεση να εγκαταλείψουν την προσπάθεια για 
εργασία ακόμα και οι υπερβολικοί έπαινοι και η παροχή βοήθειας όταν δεν υπάρχει 
πραγματική και ουσιαστική ανάγκη (Papakonstantinou & Papadopoulos, 2009). 
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5.3 Κοινωνικές και συναισθηματικές δυσκολίες των νεαρών ατόμων με   
οπτική  αναπηρία 
Η αναπηρία έχει ισχυρή επιρροή στην ψυχοσύνθεση του ατόμου και σε πολλές 
περιπτώσεις επιδρά αρνητικά αποδυναμώνοντας την προσωπικότητα του. η οπτική αναπηρία 
μπορεί να οδηγήσει τα νέα άτομα να αισθάνονται ανεπαρκή, κατώτερα, να αισθάνονται 
χαμηλή αυτοεκτίμηση ή να είναι καταθλιπτικά (VanHuijgervoort, 2002). Η μετανάλυση των 
Pinquart & Pfeiffer (2011)  έδειξε ότι τα άτομα με προβλήματα όρασης είχαν μικρότερες 
βαθμολογίες στο επίπεδο της ψυχολογικής ευεξίας συγκριτικά με τους βλέποντες 
συμμετέχοντες. Επίσης οι Papadopoulos, Montgomery και Χρονοπούλου (2013) σε μελέτη 
τους διαπίστωσαν ότι οι νέοι ενήλικες βλέποντες είχαν μεγαλύτερη αυτοεκτίμηση σε σχέση 
με τους νέους ενήλικες με τύφλωση ή με προβλήματα όρασης. 
Σύμφωνα με τον Bardin και τον Lewis (2008), οι μαθητές με προβλήματα όρασης 
συχνά αντιμετωπίζουν δυσκολίες να αποκτήσουν δεξιότητες και ικανότητες που θεωρούνται 
ότι έχουν θετική επίδραση στην ψυχοσύνθεση των μαθητών, όπως η αυτονομία, η 
αυτοπεποίθηση, η αυτοδιάθεση και οικοδόμηση καλών σχέσεων με τους συνομηλίκους. Ιδίως 
για την αυτονομία και την αυτοπεποίθηση πρέπει να δοθεί ιδιαίτερη σημασία επειδή η 
αίσθηση της αυτονομίας έχει ισχυρή αξία, ειδικά για τους μαθητές οι οποίοι συχνά 
βασίζονται σε άλλους.  Ο Agran και οι συνεργάτες το 2007 σε μελέτη τους για παράδειγμα, 
διαπίστωσαν ότι οι μαθητές που είναι τυφλοί ή έχουν χαμηλή όραση έχουν λίγες ευκαιρίες να 
αυτοπροσδιοριστούν, να αυτονομηθούν και να αποκτήσουν ευκαιρίες για  καθοδήγηση για 
αυτοδιάθεση. Η έρευνα τους εξέτασε επίσης τις επαγγελματικές απόψεις ενός δείγματος 
δασκάλων μαθητών με προβλήματα όρασης σχετικά με την αυτοδιάθεση και την 
αυτοπεποίθηση και τις αντιλαμβανόμενες ανάγκες των μαθητών τους σε σχέση με τα 
ζητήματα . Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η πλειονότητα των ερωτηθέντων αντιλήφθηκαν και 
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αξιολόγησαν την έννοια της αυτοδιάθεσης και της αυτοαποτελεσματικότητας και ότι περίπου 
τα δύο τρίτα παρείχαν στους μαθητές τους κάποια καθοδήγηση για αυτοδιάθεση. 
Η ηλικία απώλειας όρασης παίζει μεγάλο ρόλο στην αυτοεκτίμηση των νεαρών με 
οπτική αναπηρία. Σύμφωνα με τους Tuttles (2004) όσο μεγαλύτερο είναι το άτομο τόσο πιο 
δύσκολά  προσαρμόζεται  στη νέα κατάσταση. Η προσαρμογή στην οπτική αναπηρία είναι 
σχετικά ευκολότερη όταν η αναπηρία εντοπίζεται στην πρώιμη παιδική ή στη νηπιακή ηλικία 
από ότι στην εφηβεία ή την ενηλικίωση (Roy, 2002). Επιπλέον τα νέα παιδία με οπτική 
αναπηρία που έχουν υψηλή αυτοεκτίμηση έχουν και χαμηλότερα επίπεδα εξάρτησης στην 
καθημερινή διαβίωση όπως κινητικότητα σε χώρος, xρήση των μέσων Μαζικής Μεταφοράς 
κ.α. (Beach, Robinet & Hakim, 1995). 
Η προσαρμογή και η αποδοχή της οπτικής αναπηρίας μπορεί να έχει μεγάλη διάρκεια 
(Fitzerland, Ebert & Chambers, 1989). Οι  Livneh και Antonac (1990) σε έρευνα τους βρήκαν 
ότι οι άνθρωποι που βίωναν την αναπηρία για πάνω από δεκαπέντε χρόνια είχαν περισσότερη 
συναισθηματική ενδυνάμωση σε σχέση με τα άτομα που πρόσφατα απέκτησαν την αναπηρία. 
Επίσης τα άτομα που πρόσφατα έχασαν την όραση είναι δυνατό να εμφανίσουν συμπτώματα 
κατάθλιψης (Horowitz, 2013).  
Υπάρχουν διαφορές στην αυτοεκτίμηση των ατόμων με τύφλωση και των ατόμων με 
χαμηλή όραση. Σύμφωνα με τον Papadopoulos (2014) σε έρευνα που πραγματοποίησε 
σχετικά με την επίδραση των ατομικών χαρακτηριστικών όπως είναι το φύλο , η κατάσταση 
όρασης, η ηλικία απώλειας όρασης , το εκπαιδευτικό και εργασιακό επίπεδο  και η ικανότητα 
ανεξάρτητης κίνησης στο σημείο ελέγχου και στην αυτοεκτίμηση των ατόμων με τύφλωση 
και χαμηλή όραση βρήκε ότι οι νέοι με τύφλωση είχαν μεγαλύτερη αυτοεκτίμηση σε σχέση 
με τους νέους με χαμηλή όραση. Αυτό δείχνει ότι οι γονείς, οι δάσκαλοι και η ευρύτερη 
κοινωνία οφείλουν να στηρίξουν τους νέους με χαμηλή όραση (Papadopoulos, 2014).  
74 
 
Το εκπαιδευτικό επίπεδο είναι ένας παράγοντας που επιδρά στην αυτοεκτίμηση των 
νέων με οπτική αναπηρία. Στην ίδια  έρευνα του Papadopoulos(2014) σχετικά με την 
επίδραση των ατομικών χαρακτηριστικών όπως του εκπαιδευτικού επιπέδου φάνηκε ότι τα 
άτομα με χαμηλό εκπαιδευτικό επίπεδο παρουσιάζουν χαμηλότερη αυτοεκτίμηση. Η 
συμμετοχή σε μαθησιακές δραστηριότητες συμβάλουν στην αύξηση της αυτοπεποίθησης 
καθώς οι εκπαιδευόμενοι έχουν μεγαλύτερη αίσθηση της ικανοποίησης και της 
αυτοαποτελεσματικότητας (Papadopoulos, 2014). 
Είναι πιθανό ότι τόσο οι γονείς όσο και οι δάσκαλοι έχουν υψηλότερες προσδοκίες 
από τα άτομα με χαμηλή όραση γι αυτό και τους ασκούν  πίεση προκειμένου να έχουν 
υψηλές επιδόσεις. Επίσης έχουν τη τάση να κρύβουν το πρόβλημα τους και να μην το 
αποδέχονται  (Hurre, 2000). Οι Tuttle και Tuttle υποστηρίζουν ότι τα άτομα αυτά δεν 
φροντίζουν να αποκτήσουν δεξιότητες που θα τους διευκολύνουν στην διαβίωση τους με 
αποτέλεσμα να μην μπορούν προσαρμόσουν την αυτοεικόνα στο ευρύτερο κοινωνικό 
σύνολο. 
 
5.4 Κοινωνικά εμπόδια που αντιμετωπίζουν μαθητές  και νεαρά άτομα με 
οπτική αναπηρία στο χώρο  της εκπαίδευσης 
Τα κοινωνικά εμπόδια που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με προβλήματα όρασης είναι 
ένα σημαντικό ζήτημα. Έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί έδειξαν ότι η ένταξη των 
παιδιών με οπτική αναπηρία σε γενικές τάξεις με τους βλέποντες συνομηλίκους τους δεν 
μειώνει την ακαδημαϊκή τους επίδοση αλλά ασκεί επιρροή τις κοινωνικές τους δεξιότητες 
(Salleh & Zainal, 2010).  
75 
 
Οι μαθητές με οπτική αναπηρία έχουν δυσκολία στην μίμηση και στην παρατήρηση 
της κοινωνικής συμπεριφοράς στο περιβάλλον κάτι που επηρεάζει την κοινωνική τους 
συμπεριφορά και την ανάπτυξη των δεξιοτήτων τους (Sacks & Silberman, 2000). Επομένως, 
στον χώρο του σχολείου παραμένουν σχετικά πίσω σε ότι έχει να κάνει με την κοινωνική 
ανάπτυξη σε σχέση με τους βλέποντες συμμαθητές τους. Μια αιτία είναι ότι δεν 
ανατροφοδοτούνται σε σχέση με την κοινωνική τους συμπεριφορά (Sacks&Silberman, 2000). 
Οι κοινωνικές δεξιότητες περιλαμβάνουν την ικανότητα του ατόμου να αλληλεπιδρά θετικά 
με την οικογένεια και τους άλλους ανθρώπους (Heiman & Margalit, 1998). Οι μαθητές που 
αποτυγχάνουν να αναπτύξουν τις κοινωνικές δεξιότητες είναι δυνατόν να υποστούν 
κοινωνική απομόνωση και διαχωρισμό από τους συμμαθητές τους στο σχολείο (Sacks & 
Wolffe, 2006). 
Η υποστήριξη των γονέων μπορεί να είναι μερικές φορές ανεπαρκής και να 
χαρακτηρίζεται από έλλειψη κατανόησης (Bishop & Rhind, 2011). Η στήριξη που λαμβάνουν 
από σημαντικούς παράγοντες όπως οι γονείς και  το προσωπικό των πανεπιστημίων μπορεί 
είτε να αποτελέσει εμπόδιο είτε να διευκολύνει τους μαθητές με προβλήματα όρασης στην 
τριτοβάθμια εκπαίδευση (Bishop & Rhind, 2011). Σε έρευνα των Reed & Curtis (2012) η 
οποία διερευνούσε τις εμπειρίες νεαρών ατόμων με οπτική αναπηρία σε εκπαιδευτικά 
ιδρύματα  μέσω συνεντεύξεων φάνηκε ότι οι μαθητές με προβλήματα όρασης αντιμετωπίζουν 
δυσκολίες να συμμετάσχουν σε ορισμένες δραστηριότητες του εκπαιδευτικού χώρου εξαιτίας 
του είδους των δραστηριοτήτων και ότι οι συμμαθητές τους αισθάνονταν διστακτικοί, 
νευρικοί και ανήσυχοι γύρω τους. Μπορεί να προκληθεί ένταση από την άρνηση των 
μαθητών με οπτικές διαταραχές  να λάβουν επιπλέον υποστήριξη από το διδακτικό 
προσωπικό,  και ο λόγος που συμβαίνει αυτό είναι να αποφευχθεί η μεγαλύτερη προσοχή σε 
αυτούς. Το εκπαιδευτικό προσωπικό κατανοεί την ανάγκη τους, ωστόσο υποστηρίζει ότι αυτή 
η άρνηση είναι ενάντια στην απόδοσή τους σε ακαδημαϊκό επίπεδο (Orsini-Jones, 2009). 
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Οι Papakonstantinou & Papadopoulos (2016), πραγματοποίησαν έρευνα η οποία 
διερευνούσε την κοινωνική στήριξη την οποία παρείχαν οι βλέποντες φοιτητές στους 
συμφοιτητές τους με προβλήματα όρασης και την επίδραση των κοινωνικών επαφών. Oι 
μορφές κοινωνικής στήριξης που παρείχαν συχνότερα είναι οι εξής: η αναγνώριση, η πίστη 
στις ικανότητες των ατόμων με οπτική αναπηρία, να μην  τους υποτιμούν, να τους 
αντιμετωπίζουν ισότιμα, να μην τους κάνουν να αισθάνονται αμήχανα, επιθυμούν να 
κοινωνικοποιηθούν μαζί τους και να τα γνωρίσουν καλύτερα, να συμμετέχουν σε συζητήσεις, 
να μοιράζονται τις απόψεις τους σε διάφορα θέματα και να ζητούν τη δική τους 
(συναισθηματική στήριξη). Επίσης, οι βλέποντες να αντιλαμβάνονται τα όρια σε ο,τι μπορούν 
να κάνουν, να μην υπερεκτιμούν ή υποτιμούν την οπτική ικανότητα των ατόμων με 
προβλήματα όρασης, να τους διαβάζουν διάφορες πληροφορίες (πρακτική στήριξη). 
Μελέτες έχουν δείξει ότι γενικά τα παιδιά με αναπηρία είναι λιγότερα αποδεκτά από 
τους συνομήλικους χωρίς αναπηρία. Η απόρριψη μπορεί να επηρεάσει την ανάπτυξη τους κι 
αυτό φαίνεται στη συμπεριφορά τους στην εφηβεία και στην ενηλικίωση (Salleh&Zainal, 
2010). Οπότε οι μαθητές με αναπηρίες είναι πολύ πιθανό να βιώσουν την απόρριψη στο 
σχολικό χώρο. 
Σε έρευνα των Hadidi και Alkhateeb (2012) για την κοινωνική στήριξη στην 
εκπαίδευση ατόμων με οπτική αναπηρία βρέθηκε ότι μεταξύ 90 μαθητών με προβλήματα 
όρασης και 79 βλέποντες φοιτητές στην Ιορδανία, τα αποτελέσματα έδειξαν ότι  οι μαθητές 
με οπτική αναπηρία ανέφεραν σημαντικά υψηλότερα επίπεδα μοναξιάς από ότι τι οι  
βλέποντες μαθητές. 
Ωστόσο, σε έρευνα στο Πανεπιστήμιο της Θεσσαλονίκης (2009) όπου στόχος ήταν να 
διερευνήσει τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι φοιτητές με προβλήματα όρασης κατά τη 
διάρκεια των σπουδών τους οι φοιτητές με προβλήματα όρασης δήλωσαν ότι η μετάβαση από 
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τη δευτεροβάθμια στην τριτοβάθμια εκπαίδευση ήταν εύκολη και ότι ενθαρρύνθηκαν και 
καθοδηγήθηκαν κυρίως από καθηγητές τους, το κοινωνικό περιβάλλον τους και τις 
οικογένειές τους (Koutsoklenis, Papadopoulos, Papakonstantinou, Koustriava, 2009). 
Δήλωσαν ότι διατηρούν καλές σχέσεις με τους συμφοιτητές τους και αρκετοί από αυτούς 
έχουν μια καλή συνεργασία με τους καθηγητές τους. επιπλέον, αν και οι περισσότεροι 
δήλωσαν ότι οι συμφοιτητές τους, τους αποδέχονται σε δραστηριότητες που οργανώνονται 
από το πανεπιστήμιο, στην συνέχεια ανέφεραν ότι δεν εκδηλώνουν πραγματικό ενδιαφέρον 
να συμμετέχουν σε αυτού του είδους τις δραστηριότητες. Ομοίως, οι περισσότεροι από τους 
συμμετέχοντες δήλωσαν ότι δεν συμμετέχουν σε κοινά θέματα των φοιτητών, όπως το να 
ψηφίζουν για τους εκπροσώπους των σπουδαστών. Ωστόσο , οι περισσότεροι επιθυμούν να 
διεκδικήσουν τα δικαιώματα που έχουν στο πανεπιστήμιο τους (Koutsoklenis, Papadopoulos, 
Papakonstantinou, Koustriava, 2009).  
Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι στην έρευνα αυτή, τα σημαντικότερα εμπόδια που 
αντιμετώπιζαν οι φοιτητές δεν είχαν να κάνουν με την συμπεριφορά των υπόλοιπων ατόμων 
αλλά με τεχνικά και πρακτικά ζητήματα όπως την παροχή κατάλληλου εξοπλισμού,  βιβλίων 
και φυλλάδια σε μια κατάλληλη μορφή όπως επίσης και με το πόσο ενημερώνονται σε 
ζητήματα που έχουν να κάνουν με τις σπουδές τους (Koutsoklenis, Papadopoulos, 
Papakonstantinou, Koustriava, 2009). 
Τέλος , τα σημαντικότερα εμπόδια που συναντούν τα άτομα με οπτική αναπηρία είναι 
κοινωνικά (έλλειψη κοινωνικής στήριξης, προκαταλήψεις) ,περιβαλλοντικά (μη προσβάσιμο 
περιβάλλον, έλλειψη υποστηρικτικής τεχνολογίας) απουσία στήριξης από εκπαιδευτικούς 
φορείς, έλλειψη εναλλακτικών τρόπων διδασκαλίας και ειδικού διδακτικού προσωπικού, 
δυσκολία σύναψης διαπροσωπικών σχέσεων λόγω στερεοτύπων καθώς και εμπόδια μέσα 
στην οικογένεια όπως υπερπροστασία ή μη αποδοχή αναπηρίας. 
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5.5 Κοινωνική στήριξη που παρέχεται στους μαθητές και στα νεαρά άτομα 
με οπτική αναπηρία 
Η κοινωνική και ψυχολογική έρευνα έχει δείξει ότι η κοινωνική στήριξη συνδέονται 
με πολλά οφέλη τόσο για την ψυχική (Hadidi & Khateeb, 2014) όσο  και τη σωματική υγεία 
(Hadidi & Khateeb, 2014). Η κοινωνική στήριξη από τα μέλη της οικογένειας και τους  
φίλους είναι σημαντική για την ευημερία των ατόμων με ή χωρίς οπτική αναπηρία (Hadidi 
&Khateeb, 2014).  
H κοινωνική στήριξη έχει ισχυρό αντίκτυπο ιδίως στους εφήβους. Η εφηβεία είναι μια 
περίοδος που χαρακτηρίζεται από ταχεία μεταβολή της φυσικής, της γνωστικής και  της 
συναισθηματικής ανάπτυξη. Είναι μια περίοδος μετάβασης στην ανεξαρτησία και στον 
αυτοέλεγχο και η κοινωνική στήριξη μπορούν να βοηθήσουν αυτό (Sin, Kang, &Weaver, 
2005). 
Σύμφωνα με τους  Boudreault-Bouchard, Hains, Vandermeerschen, Laberge και 
Perron (2013), προηγούμενες μελέτες έδειξαν ότι η συναισθηματική υποστήριξη που 
παρέχουν οι γονείς ποικίλλει ανάλογα με την ηλικία και το φύλο του εφήβων (νεαρά έφηβα 
αγόρια λαμβάνουν περισσότερη στήριξη και από τους δύο γονείς σε σχέση με τα κορίτσια) 
και το φύλο των γονέων (οι μητέρες γενικά θεωρούνται πιο στοργικές σε σχέση με τους 
πατεράδες). Παρόλο που οι γονείς είναι ένας από τις κύριες πηγές κοινωνικής υποστήριξης 
κατά τη διάρκεια της παιδικής ηλικίας, στη συνέχεια στις κοινωνικές σχέσεις στην εφηβεία, η 
υποστήριξη από τους φίλους και συνομηλίκους  γίνεται όλο και περισσότερο σημαντική 
(Gunuc&Dogan, 2013). 
Οι έφηβοι και οι νέοι με οπτική αναπηρία,  θέλουν να ενταχθούν στο κοινωνικό 
σύνολο και δεν θέλουν να φαίνονται διαφορετικοί, για παράδειγμα λόγω της οπτικής τους 
αναπηρίας. Επίσης είναι πιθανό να αντιμετωπίζουν προβλήματα σε σχέση με την 
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κοινωνικοποίηση τους και αυτό μπορεί να επηρεάσει τα συναισθήματα ευτυχίας και 
ψυχοκοινωνικής προσαρμογής (Kef, 2005).Σύμφωνα με τους Chang και Schaller (2000) η 
κοινωνική στήριξη που λαμβάνουν οι έφηβοι με οπτική αναπηρία αυξάνει τα επίπεδα της 
αυτοεκτίμησης τους και μειώνει τις πιθανότητες κατάθλιψης. 
Πολλές πρόσφατες μελέτες συνέκριναν τις κοινωνικές δραστηριότητες και την 
κοινωνική υποστήριξη των εφήβων με προβλήματα όρασης και των εφήβων χωρίς 
προβλήματα όρασης (Kef & Decovic,2004). Μια μελέτη που διερεύνησε την καθημερινή ζωή 
και τις κοινωνικές δραστηριότητες Αμερικανών εφήβων με προβλήματα όρασης (Kef & 
Decovic,2004) διαπίστωσε ότι  έφηβοι με οπτική αναπηρία πέρασαν πολύ περισσότερο χρόνο 
μόνοι τους από ότι οι νέοι με κανονική όραση. Όσον αφορά τη διατήρηση φιλίας, η ομάδα με 
προβλήματα όρασης έπρεπε να καταβάλλει μεγαλύτερη προσπάθεια σε σύγκριση με την 
ομάδα με προβλήματα όρασης. 
Οι περισσότερες μελέτες έδειξαν ότι τα άτομα με προβλήματα όρασης ιδίως οι έφηβοι 
και τα νεαρά άτομα λαμβάνουν  αρκετά λιγότερη υποστήριξη, από τους συνομηλίκους τους 
(Hadidi & Khateeb, 2014). Μερικές έρευνες επίσης διαπίστωσαν ότι τα άτομα με 
προβλήματα όρασης είχαν περισσότερα προβλήματα με την κοινωνικοποίηση σε σχέση με τα 
βλέποντα άτομα των ομότιμων ομάδων τους (Hadidi & Khateeb, 2014). 
Σε μελέτη  των (Wolffe and Sacks, 1997 ˙Sacks και Wolffe, 1998 στο Kef, Hox & 
Habekothe, 2000) σε νεαρά άτομα -μαθητές με οπτική αναπηρία και βλέποντα – που έιχαν 
ίδια ηλικία, φύλο, εθνικότητα, σχολικό επίπεδο, και τόπο καταγωγής- διαπίστωσαν ότι για να 
ζήσουν ανεξάρτητα, οι μαθητές με προβλήματα όρασης απαιτούσαν περισσότερη υποστήριξη 
από ό, τι οι  βλέποντες συνομήλικοι τους. Ωστόσο, είχαν λιγότερους φίλους που θα 
μπορούσαν να τους παρέχουν υποστήριξη. 
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Ο μέσος όρος των κοινωνικών δικτύων στην Φιλανδία των εφήβων με προβλήματα 
όρασης αποδείχθηκε ελαφρώς μικρότερος από τον μέσο όρο των βλεπόντων εφήβων χωρίς 
ωστόσο να υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά επομένως ήταν παρόμοιοι, σε έρευνα που 
πραγματοποιήθηκε από τους ( Huurre & Aro, 1998). Ωστόσο, οι έφηβοι με προβλήματα 
όρασης είχαν λιγότερους φίλους και λιγότερες εμπειρίες κοινωνικών επαφών από τα 
βλέποντα άτομα. Οι γονείς ήταν πιο υποστηρικτικοί από ότι οι φίλοι στου εφήβους με οπτική 
αναπηρία και δεν παρατηρήθηκε σημαντική διαφορά στην στήριξη που παρείχαν οι γονείς 
των ατόμων με τύφλωση και στην στήριξη των γονέων των βλεπόντων εφήβων.  
Ένα τυφλό άτομο για να έχει μια σωστή κοινωνική προσαρμογή πρέπει να να έχει 
επικοινωνία με άλλους ανθρώπους. Επομένως, οι κοινωνικές σχέσεις διαδραματίζουν 
σημαντικό ρόλο στη συναισθηματική, κοινωνική και επαγγελματική πρόοδο του (Parvin, 
2015). 
 
5.6 Η κοινωνική στήριξη που παρέχεται στους μαθητές με οπτική 
αναπηρία στο εκπαιδευτικό πλαίσιο 
Μία από τις σημαντικότερες πηγές κοινωνικής στήριξης για τους μαθητές με οπτική 
αναπηρία είναι ο εκπαιδευτικός και γενικά το εκπαιδευτικό περιβάλλον. Πρόκειται για ένα 
ζήτημα υψίστης σημασίας τόσο γιατί το σχολικό πλαίσιο παίζει μεγάλο ρόλο στην 
ψυχοσύνθεση του μαθητή  όσο και για το γεγονός ότι μια και επίδοση θα αποκομίσει αρκετά 
οφέλη στο μαθητή. 
 Είναι σημαντικό, οι εκπαιδευτικοί μεταδίδουν τις αρχές όπως η βοήθεια και ο 
σεβασμός των κανόνων, σωστή συμπεριφορά αλλά και τις ακαδημαϊκές προσδοκίες που 
έχουν για τους μαθητές (Elias & Schwab, 2006). Επίσης, πρέπει να μεταδίδουν στους 
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μαθητές με κατάλληλο τρόπο τις ακαδημαϊκές τους γνώσεις, δείχνοντας τον ενθουσιασμό και 
το ενδιαφέρον για τη διδασκαλία τους (Wentzel, 2002) και να προσφέρουν στα παιδιά πόρους 
που τα  βοηθούν να επιτύχουν ακαδημαϊκά. Η υποστήριξη που παρέχουν  οι εκπαιδευτικοί 
φαίνεται να έχει ιδιαίτερη σημασία καθώς όταν οι μαθητές λαμβάνουν κοινωνική στήριξη 
από τους εκπαιδευτικούς αυξάνονται ακαδημαϊκά κίνητρα και οι επιτεύξεις των στόχων τους 
(Feldlaufer, Midgley&Eccles, 1988).  
 Ο ρόλος ενός δασκάλου ιδίως όταν είναι σε τάξη γενική εκπαίδευση είναι σημαντικός 
για τους μαθητές με προβλήματα όρασης. Ένας μαθητής με οπτική αναπηρία πρέπει να 
μπορεί να συμμετέχει σε ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα που ικανοποιεί τις ανάγκες και τις 
ικανότητές του. Είναι σημαντικό ο δάσκαλος όταν διδάσκει να δίνει έμφαση στη δυνατή 
ομιλία για να είναι σε θέση οι μαθητές να αντιληφθούν καλύτερα τις πληροφορίες  
(Lowenfeld, 1981, σ. 83-85)  
Ο δάσκαλος μπορεί να βοηθήσει το παιδί με προβλήματα όρασης να ενταχθεί στο 
σχολικό πρόγραμμα μέσω δημιουργικών τροποποιήσεων και προσαρμογών. Επίσης να 
ενθαρρύνει τους βλέποντες συμμαθητές του να έρθουν σε επαφή με το παιδί, να το 
βοηθήσουν να κοινωνικοποιηθεί, να ανταπεξέλθει στις απαιτήσεις του σχολικού 
προγράμματος και να το δεχτούν τις ιδιαιτερότητες του και να  καθοδηγεί το παιδί να  
ανταπεξέλθει στις ανάγκες στο σχολικό πρόγραμμα.  
Σε μία τάξη γενικής εκπαίδευσης πιθανόν να υπάρχει ένα εκπαιδευτικός ειδικής 
αγωγής για τον μαθητή με οπτική αναπηρία. Σύμφωνα με τον Nimmo (2008), η επίδοση των 
μαθητών με οπτική αναπηρία είναι επιτυχής όταν ο δάσκαλος της τάξης και ο δάσκαλος 
ειδικής εκπαίδευσης σχηματίζουν μια ισχυρή συνεργασία. Η επίδοση και η αυτοεκτίμηση 
ενισχύεται περισσότερο όταν οι δύο εκπαιδευτικοί δίνουν έμφαση στην 
κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη του μαθητή. 
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Σε έρευνα του Parvin (2015), που σχετιζόταν με την επίδοση των μαθητών με οπτική 
αναπηρία και την κοινωνική στήριξη που δέχονταν, βρέθηκε ότι οι μαθητές με οπτική 
αναπηρία απέδιδαν και μαθαίνουν καλύτερα σε ένα σχολικό περιβάλλον χωρίς αποκλεισμούς 
στο οποίο βίωναν την στήριξη τόσο του δασκάλου τους όσο και των συμμαθητών τους. Η 
μελέτη αυτή επιβεβαιώνει τη δήλωση των Villa & Thousand (2005) ότι η σχολική 
ενσωμάτωση των μαθητών με οπτική αναπηρία προϋποθέτει ότι το να μαθαίνουν από κοινού 
βλέποντες και μαθητές με οπτική αναπηρία με την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού 
αποκομίζει πολλά οφέλη. Αν οι μαθητές με προβλήματα όρασης λαμβάνουν κατάλληλη 
υποστήριξη από τον εκπαιδευτικό και τους συμμαθητές τους στην τάξη αλλά και το ευρύτερο 
σχολικό περιβάλλον θα ενισχύσουν την αυτοπεποίθηση τους, αλλά και τις ικανότητες τους να 
κοινωνικοποιηθούν ομαλά (Parvin, 2015). Επίσης θα έχουν πιο υψηλές προσδοκίες για την 
ζωή  και θα προσαρμοστούν πιο εύκολα με τις αρχές και τους κανόνες που ορίζει ένα σχολείο 
γενικής εκπαίδευσης (Parvin, 2015). 
 Σύμφωνα με τον Pintrich, (1999) είναι σημαντικό ένας εκπαιδευτικός να στηρίζει τους 
μαθητές με προβλήματα όρασης για να εκπληρώσουν τους εκπαιδευτικούς τους στόχους. 
Ωστόσο, η εκπαιδευτική στήριξη μόνο σε γνωστικό επίπεδο δεν πρέπει να είναι το μοναδικό 
τους μέλημα. Χρειάζεται να τους καθοδηγούν να αναπτύξουν τις επικοινωνιακές και 
κοινωνικές τους δεξιότητες, να τους παρέχουν συμβουλές σχετικά με δεξιότητες αυτόνομης 
διαβίωσης και να μάθουν να διαχειρίζονται τις καταστάσεις στον συναισθηματικό τομέα. 
Αποτελέσματα μελετών που έχουν διεξαχθεί πάνω σε αυτό το ζήτημα έδειξαν ότι οι 
εκπαιδευτικοί εστιάζουν αποκλειστικά στην γνωστική και ακαδημαϊκή επίδοση του παιδιού 
με οπτική αναπηρία καθώς δεν υπήρχε άπλετος χρόνος να απασχοληθούν με άλλων ειδών 
δραστηριότητες που θα ενίσχυαν την κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη του μαθητή ( 
Correa-Tores & Howel , 2004˙ Griffin-Shirlley, Banda, Ajuwon,  Cheon, Lee,  Park, & Lyngdoh, 
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2004˙ Wolffe, Karen, Sacks, Sharon,  Corn, Anne., Erin, Jane, Huebner, Kathleen , Lewis & 
Sandra, 2002). 
Οι εκπαιδευτικοί των οπτικά ανάπηρων παιδιών πρέπει να διαθέτουν την προθυμία να 
παρέχουν τις κατάλληλες συμβουλές για να αυξήσουν την αυτοπεποίθηση και την 
ανεξαρτησία τους για να μεταβούν αργότερα στην ενηλικίωση τους πιο δυνατοί και 
ολοκληρωμένοι στην εργασιακή ζωή (Wolfe et all., 2002). Η μελέτη που πραγματοποίησε ο 
Wolffe και οι συνάδελφοί του το 2002 σε μαθητές με προβλήματα όρασης σε έξι κράτη 
διερεύνησαν αν οι δάσκαλοι τους  πράγματι τους παρέχουν τις απαιτούμενες γνώσεις και 
συμβουλές για να αποκτήσουν αυτοπεποίθηση, ανεξαρτησία για να είναι αργότερα αυτόνομοι 
εργαζόμενοι νέοι ενήλικες. Βρήκαν, δυστυχώς, ότι οι εκπαιδευτικοί τείνουν να εστιάζουν 
στην ακαδημαϊκή διδασκαλία και δαπανούσαν λιγότερο χρόνο διδασκαλίας δεξιοτήτων 
κοινωνικών δεξιοτήτων αλλά και σε δραστηριότητες βελτίωσης των επικοινωνιακών 
δεξιοτήτων. (Wolffe et all., 2002) 
 Οι οπτικά ανάπηροι μαθητές νιώθουν πιο ασφαλείς όταν ο δάσκαλος τους είναι καλός 
γνώστης και χρήστης των υποστηρικτικών μέσων δηλαδή των μέσω υποστηρικτικής 
τεχνολογίας που τους βοηθούν να ανταποκριθούν καλύτερα στις εκπαιδευτικές τους 
υποχρεώσεις. Είναι σημαντικό για τους εκπαιδευτικούς να έχουν μια θεμελιώδη γνώση της 
υποστηρικτικής τεχνολογίας (Siu & Morash, 2014). Η κατάρτιση των εκπαιδευτικών στη 
χρήση υποστηρικτικής τεχνολογίας επηρεάζεται από πολλές παραμέτρους όπως ο χρόνος 
εκπαίδευσης για να καταρτιστούν, οι μορφές τεχνολογίας στις οποίες έχουν εκπαιδευτεί και η 
διαθεσιμότητα πηγών χρηματοδότησης για την υποστηρικτική τεχνολογία (Augusto & 
Schroeder, 1995˙ Kappermanetal, 2002). Για παράδειγμα, ένας δάσκαλος μπορεί να 
χρησιμοποιήσει μόνο μια συγκεκριμένη συσκευή βοηθητικής τεχνολογίας σε έναν μαθητή 
επειδή ο εκπαιδευτικός πιστεύει ότι η μορφή αυτή υποστηρίζει περισσότερο τη μάθηση του 
μαθητή από άλλα εκπαιδευτικά εργαλεία (Hu, Clark, &Ma, 2003˙ Kamei-Hannanetal., 2012). 
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Κατά συνέπεια, ο δάσκαλος των μαθητών με προβλήματα όρασης κερδίζει την ικανότητα και 
υποστηρίζει τη χρήση αυτής της συγκεκριμένης βοηθητικής τεχνολογίας και δεν 
χρησιμοποιεί την εναλλακτική λύση κάποιας άλλης μορφής (Hu, Clark&Ma, 2003).  Για το 
λόγο αυτό πραγματοποιήθηκε έρευνα από τους για Siu και Morash, (2014) για να 
αξιολογήσει τους συμμετέχοντες δασκάλους των μαθητών με οπτική αναπηρία  στο πόσο 
εκπαιδευμένοι και επαρκείς είναι των τεχνολογιών βοηθητικής τεχνολογίας. Οι περισσότεροι 
από τους συμμετέχοντες σημείωσαν υψηλά ποσοστά στην τεχνογνωσία  της βοηθητικής 
τεχνολογίας για τα άτομα με προβλήματα με προβλήματα όρασης, ένα αισιόδοξο εύρημα για 
την κατάρτιση των εκπαιδευτικών στην διαχείριση των οπτικά ανάπηρων μαθητών. 
 Οι δάσκαλοι των μαθητών αυτών είναι δυνατόν ορισμένες φορές να συναντούν 
δυσκολίες στην προσπάθεια τους να υποστηρίξουν τους μαθητές με οπτική αναπηρία. Σε 
έρευνα των Brown και Beamish (2012) οι οποίοι μελέτησαν τον ρόλο και την πρακτική των 
δασκάλων σε οπτικά ανάπηρα παιδιά σε σχολεία γενικής εκπαίδευσης στην Αυστραλία, 
σχεδόν όλοι οι συμμετέχοντες συμφώνησαν ότι υπήρχε έλλειψη χρόνου στο να 
πραγματοποιηθεί η διδασκαλία στην τάξη με 100% επιτυχία και επίσης υπήρχε έλλειψη 
εξειδικευμένων εκπαιδευτικών στον τομέα της οπτικής αναπηρίας. Έξι συμμετέχοντες 
επιβεβαίωσαν ότι δεν υποστηρίζονταν από το γενικό εκπαιδευτικό σύστημα. Ένα υψηλό 
ποσοστό νέων συμμετεχόντων (ηλικίας 26 έως 35 ετών) αντιμετώπισε δυσκολίες στη λήψη 
χρηματοδοτικής βοήθειας για σχολικές υποδομές και εξοπλισμό και στην αλληλεπίδραση με 
άλλους επαγγελματίες του χώρου. Από την άλλη πλευρά, οι περισσότεροι από τους 
συμμετέχοντες (ηλικίας 35 ετών και άνω) ανέφεραν δυσκολίες στον τομέα της υποστήριξης 
των φοιτητών σε θέματα που αφορούν τη διδασκαλία στρατηγικών για την ανεξαρτησία και 
την αυτοπεποίθηση των μαθητών. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας αυτής οι 
νεότεροι εκπαιδευτικοί ενδέχεται να μην δυσκολεύονται τόσο στο να διδάξουν δεξιότητες 
85 
 
αυτονομίας και ανεξαρτησίας στους οπτικά ανάπηρους μαθητές σε σχέση με τους δασκάλους 
μεγαλύτερης ηλικίας. 
Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να υποστηρίξουν την αυτονομία των φοιτητών παρέχοντας 
ευκαιρίες για αυτο-πρωτοβουλία. Οι μαθητές πρέπει να αισθάνονται ότι ένα μαθησιακό έργο 
είναι αυτο-επιλεγμένο και βασίζεται στις δικές τους ανάγκες και αξίες (Stroet, Opdenakker, & 
Minnaert, 2013). Η υποστήριξη της αυτονομίας περιλαμβάνει τη δυνατότητα των μαθητών να 
θέλουν να μάθουν χωρίς να τους αναγκάζουν. 
Η υποστήριξη των αναγκών των φοιτητών για ικανότητα, αυτονομία επηρεάζει θετικά 
το κίνητρο των μαθητών να συμμετάσχουν σε μαθησιακές διεργασίες. Διαφορετικοί τύποι 
εμπλοκής στη μάθηση διακρίνονται στη βιβλιογραφία, όπως η συμπεριφορά και η 
συναισθηματική εμπλοκή (Fredricksetall., 2004). Η εμπλοκή συμπεριφοράς σχετίζεται με την 
απόδοση των μαθητών κατά τη διάρκεια μαθησιακών εργασιών και περιλαμβάνει 
συμπεριφορές όπως η προσπάθεια, η προσοχή και η επιμονή. Η συναισθηματική δέσμευση 
αφορά την κατάσταση του μαθητή κατά τη διάρκεια μιας μαθησιακής διεργασίας, για 
παράδειγμα, τον ενθουσιασμό, το ενδιαφέρον και την απόλαυση. Οι μαθητές έχουν 
περισσότερες τάσεις να δείχνουν συμπεριφορική και συναισθηματική εμπλοκή όταν 
αισθάνονται ότι υποστηρίζονται βασικές ψυχολογικές ανάγκες τους. 
Σύμφωνα με τον Ηaakma et all (2018) μια ακόμη μελέτη που πραγματοποιήθηκε για 
να διερευνήσει το πώς οι εκπαιδευτικοί στηρίζουν τους μαθητές με οπτική αναπηρία στην 
κάλυψη των διαφόρων ειδών αναγκών τους και πως εμπλέκονται στην διδασκαλία 
κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων  φανέρωσε πως δυστυχώς οι εκπαιδευτικοί δεν 
υποστήριζαν επαρκώς τους μαθητές στις κοινωνικοσυναισθηματικές τους ανάγκες παρά μόνο 
στις γνωστικές. 
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 Χρειάζεται να πραγματοποιηθεί μεγάλος αριθμός ερευνών για την αξιολόγηση των 
εκπαιδευτικών ως πάροχοι κοινωνικής στήριξης στους οπτικά ανάπηρους μαθητές καθώς το 
πεδίο ερευνών στον τομέα αυτό είναι σχετικά μικρό. 
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          Κεφάλαιο 6ο : Συζήτηση-Συμπεράσματα- Προτάσεις 
6.1 Συζήτηση – Συμπεράσματα 
Η παρούσα διπλωματική εργασία αποτελεί διερεύνηση για  το ζήτημα της στήριξης και 
της συμπερίληψης στην εκπαίδευσης που αφορά τους μαθητές με αναπηρία ή και ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες και έδωσε ισχυρή βάση στη συμπερίληψη και στην κοινωνική στήριξη 
που λαμβάνουν οι μαθητές με οπτική αναπηρία στην εκπαιδευτική κοινότητα. Η 
βιβλιογραφική ανασκόπηση της κοινωνικής στήριξης και της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης 
των μαθητών με αναπηρία και ιδιαίτερα των μαθητών με οπτική αναπηρία φανέρωσε πολλές 
συσχετίσεις μεταξύ των εννοιών και των θεωριών και ανέδειξε ορισμένα σημαντικά 
συμπεράσματα που αφορούν πρακτικά και εκπαιδευτικά ζητήματα. 
Από την βιβλιογραφική έρευνα που πραγματοποίησα εξάχθηκαν αρκετά 
συμπεράσματα. Τα άτομα με αναπηρίες συναντούν μεγάλο αριθμό δυσκολιών στο 
εκπαιδευτικό πλαίσιο. Επιπλέον, οι μαθητές με αναπηρία ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
έχουν περιορισμένες ευκαιρίες ενσωμάτωσης στις τάξεις γενικής εκπαίδευσης μαζί με τους 
συμμαθητές τους χωρίς αναπηρία. (Tiwaria, Dasb & Sharmac,2015). Κρίνεται αναγκαίο το 
γεγονός της προώθησης της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης ή αλλιώς της συνεκπαίδευσης που 
εξασφαλίζει ότι οι μαθητές με αναπηρία ή και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες συμμετέχουν 
πλήρως στις τάξεις γενικής εκπαίδευσης με τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης, αποκτώντας 
πρόσβαση στο γενικό εκπαιδευτικό πρόγραμμα στο πλήρες εκπαιδευτικό τους δυναμικό 
(Tiwaria, Dasb& Sharmac,2015).  Η συμπεριληπτική εκπαίδευση για τους μαθητές με οπτική 
αναπηρία αποσκοπεί στην συνύπαρξη των οπτικά ανάπηρων μαθητών και των βλεπόντων 
συμμαθητών τους στην ίδια αίθουσα σε ένα σχολείο γενικής εκπαίδευσης και στην 
παρακολούθηση του κοινού σχολικού προγράμματος. Για μια επιτυχή συμπερίληψη, είναι 
αναγκαίο να πραγματοποιηθούν ορισμένες τροποποιήσεις όπως η διαμόρφωση ενός 
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κατάλληλου εκπαιδευτικού περιβάλλοντος και τροποποιήσεις στο σχολικό πρόγραμμα 
σύμφωνα με τις εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών. Επίσης ο δάσκαλος είναι καλό να 
ακολουθεί ορισμένες στρατηγικές και αρχές οι οποίες ενισχύουν την μάθηση των οπτικά 
ανάπηρων μαθητών όπως να καθοδηγεί τους βλέποντες μαθητές να αποδεχτούν τις 
ιδιαιτερότητες του μαθητή και να τον στηρίξουν και οι ίδιοι να λειτουργήσουν σαν πάροχοι 
στήριξης σε εκπαιδευτικό και κοινωνικοσυναισθηματικό κομμάτι. Είναι απαραίτητο να 
γίνεται χρήση των υποστηρικτικών μέσων τεχνολογίας, της γραφής Braille καθώς και της 
ομαδοσυνεργατικής διδασκαλίας για τη διευκόλυνση της μάθησης και για να ενισχυθούν και 
οι κοινωνικές σχέσεις των μαθητών. 
Σκοπός της συμπερίληψης των παιδιών με οπτική αναπηρία στα σχολεία γενικής 
εκπαίδευσης είναι η αποιδρυματοποίηση και γενικά η δημιουργία δυνατοτήτων ευκαιριών και 
συνθηκών πιο οικείων του ειδικού σχολείου για τον οπτικά ανάπηρο μαθητή. Έτσι ο μαθητής 
θα μπορέσει να συναναστραφεί, να συναγωνιστεί, να συνεργαστεί και να δουλέψει με 
περισσότερα παιδιά της ηλικίας του. Το κάθε παιδί επιθυμεί και του είναι χρήσιμο να κάνει 
γνωριμίες και να δημιουργεί φιλίες. 
Οι κοινωνικές δεξιότητες είναι σημαντικό κομμάτι για την ανάπλαση της 
προσωπικότητας πόσο μάλλον όταν τα παιδιά διαθέτουν κάποιο είδος αναπηρίας. Η οπτική 
αναπηρία επηρεάζει αρνητικά τις κοινωνικές δεξιότητες των ατόμων (Friend 2005˙ Hatlen & 
Curry ,1987). Οι εκπαιδευτικοί σε συνεργασία με τους γονείς χρειάζεται να μεριμνήσουν 
ώστε να αυξηθεί το επίπεδο των κοινωνικών δεξιοτήτων των παιδιών. 
Η συμπεριληπτική εκπαίδευση αποκομίζει αρκετά αποτελέσματα για τους οπτικά 
ανάπηρους μαθητές. Οι έρευνες των Hess και Johnson-Jones επιβεβαιώνουν ότι η 
συμπερίληψη ενισχύει την αυτοπεποίθηση και την αυτοδιάθεση των μαθητών, τις κοινωνικές 
τους σχέσεις αλλά και την κοινωνική τους ευαισθητοποίηση. Ωστόσο, η έρευνα της Verdier 
(2016) έδειξε πως οι μαθητές με οπτική αναπηρία είχαν την τάση να απομονώνονται και να 
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νιώθουν ψυχολογική πίεση αλλά στη συνέχεια προσπάθησαν να αναπτύξουν κοινωνικές 
σχέσεις. Επομένως οι οπτικά ανάπηροι μαθητές είναι δυνατόν ορισμένες φορές να 
επιδεικνύουν συναισθήματα απομόνωσης και ψυχολογικού άγχους ωστόσο δείχνουν 
προσπάθεια να τα καταπολεμήσουν και να κοινωνικοποιηθούν. 
Είναι φανερό πως οι μαθητές με οπτική αναπηρία πρέπει να είναι ευπρόσδεκτοι και να 
δοθεί η ευκαιρία να διαμορφώσουν κοινωνικές σχέσεις στο σχολείο και στην ευρύτερη 
κοινότητα, να αντιμετωπίζουν κινδύνους που κάτι που θα τους ενδυναμώσει την αυτονομία, 
να είναι γνώστες για τις δυνατότητες τους, τα ταλέντα, τα στυλ μάθησης και τα ενδιαφέροντα 
τους, να έχουν ευκαιρίες για βιωματική μάθηση, να παίρνουν μέρος σε κοινωνικές 
συζητήσεις, να έχουν ευκαιρίες να αναπτύξουν στόχους, όνειρα και φιλοδοξίες, να 
αισθάνονται ασφαλείς και άνετοι στο σχολείο, να εργάζονται με άτομα που κατανοούν τις 
εκπαιδευτικές επιπτώσεις της απώλειας όρασης, να διαθέτουν τους κατάλληλους πόρους και 
τεχνολογίες μάθησης, να διαθέτουν τα κατάλληλα υλικά και υποστηρικτικό εξοπλισμό για να 
διευκολύνουν και να ενισχύσουν την μάθηση τους, να έχουν καθημερινές ευκαιρίες για 
επιτυχημένη επίδοση, να αναπτύξουν την αυτοεκτίμηση τους, να έχουν τα ίδια δικαιώματα 
και ευθύνες με τους συμμαθητές τους, να αναμένουν να συμπεριφέρονται κατάλληλα να 
έχουν ευκαιρίες για αποτελεσματική επικοινωνία, να γίνουν ανεξάρτητοι και επινοητικοί και 
να έχουν αυτοπεποίθηση. 
Οι μαθητές με οπτική αναπηρία συχνά δυσκολεύονται στις δεξιότητες αυτονομίας, 
αυτοπεποίθησης και διαχείρισης συναισθημάτων κάτι που επιβεβαιώνουν οι Robinson και 
Lieberman (2004) και οι Bardin &Lewis (2011) οι οποίοι ανέφεραν  ότι οι μαθητές με 
προβλήματα όρασης αντιμετωπίζουν δυσκολίες να αποκτήσουν αυτόνομη προσωπικότητα. 
Μια εξήγηση για το εύρημα αυτό θα μπορούσε να είναι ότι οι εκπαιδευτικοί υποτιμούν τις 
ικανότητες των μαθητών. Για παράδειγμα, ο Powers και οι συνεργάτες το 1998 ανέφεραν ότι 
πολλοί επαγγελματίες πιστεύουν ότι τα άτομα με αισθητηριακή απώλεια δυσκολεύονται να 
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λαμβάνουν τις κατάλληλες αποφάσεις και, ως εκ τούτου, συχνά λαμβάνουν αποφάσεις γι 
'αυτούς. 
Οι δάσκαλοι οφείλουν να είναι πάροχοι κοινωνικής στήριξης όχι μόνο στην κάλυψη 
εκπαιδευτικών και γνωστικών ζητημάτων αλλά και σε θέματα που αφορούν τις κοινωνικές 
και συναισθηματικές δεξιότητες του μαθητή. Όπως αναφέρθηκε στα προηγούμενα κεφάλαια, 
είναι αναγκαίο να δίνεται έμφαση στην παροχή συμβουλών από τους εκπαιδευτικούς στους 
οπτικά ανάπηρους μαθητές για την καλλιέργεια των επικοινωνιακών και κοινωνικών τους 
δεξιοτήτων αλλά και στην κάλυψη των ψυχολογικών τους αναγκών. Η υποστήριξη των 
ψυχολογικών αναγκών των μαθητών για συναισθηματική ικανότητα, αυτονομία και 
επικοινωνία έχει θετική επίδραση στο κίνητρο των μαθητών να συμμετάσχουν σε μαθησιακή 
διαδικασία (Deci & Ryan, 2000).  Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να υποστηρίξουν τις βασικές 
ψυχολογικές ανάγκες των μαθητών παρέχοντάς τους δομή, αυτονομία και συμμετοχή. Η 
παροχή υποστήριξης για τις βασικές ψυχολογικές ανάγκες των μαθητών είναι επίσης γνωστή 
ως ανάγκη υποστηρικτικής διδασκαλίας. Ο βαθμός στον οποίο οι μαθητές βιώνουν τους 
δασκάλους τους ως υποστηρικτές των αναγκών τους έχει ισχυρή επίδραση στη συμμετοχή 
τους στην τάξη (Appleton et all, 2008).Η ενίσχυση αυτονομίας και αυτοπεποίθησης αυξάνει 
τα κίνητρα των μαθητών για μάθηση. Το γεγονός αυτό επιβεβαιώνει η έρευνα των Haakma, 
Janssen και Minnaert (2018)η οποία μελετούσε την επίδραση της υποστήριξης των 
εκπαιδευτικών στις δεξιότητες αυτονομίας και επικοινωνίας. Τα αποτελέσματα της έρευνας 
αυτής έδειξαν ότι ένα μεγάλος αριθμός ατόμων υπογραμμίζουν τη σημασία της υποστήριξης 
των βασικών κοινωνικών αναγκών των οπτικά ανάπηρων μαθητών σε μια τάξη. Κάτι τέτοιο 
έχει θετική επίδραση αφού οι μαθητές αισθάνονται ικανοί, αυτόνομοι και αποκτούν ενεργό 
συμμετοχή στην τάξη τους. Επομένως, είναι πολύ σημαντικό να δοθεί προσοχή στις 
εκπαιδευτικές αυτές στρατηγικές. 
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Ωστόσο, οι έρευνες των Wolfee και των συναδέλφων του το 2002 και μια άλλη 
έρευνα των Haakma, Janssen και Minnaert  το 2016 έδειξαν πως οι δάσκαλοι ασχολούνταν 
περισσότερο με το πώς θα ικανοποιηθούν οι γνωστικοί και εκπαιδευτικοί στόχο και όχι τόσο 
να ενισχύσουν τις συναισθηματικές και κοινωνικές ικανότητες των οπτικά ανάπηρων 
μαθητών. Το γεγονός αυτό κρίνει αναγκαία την προσπάθεια να διαδοθεί η σημασία της 
απόκτησης αυτονομίας και αυτοπεποίθησης των οπτικά ανάπηρων παιδιών καθώς κάτι τέτοιο 
θα τους αποκόμιζε πολλά οφέλη τόσο στη μάθηση όσο και στην καθημερινή και κοινωνική 
τους ζωή.  
Οι δάσκαλοι των μαθητών με προβλήματα όρασης έχουν πολύ σημαντικό ρόλο στην 
υποστήριξη των μαθητών να ξεπεράσουν τα εμπόδια που δημιουργούν οι οπτικές τους 
δυσκολίες. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί είναι υπεύθυνοι για τη δημιουργία ασφαλών και 
προσβάσιμων μαθησιακών περιβαλλόντων που προκαλούν το κίνητρο των μαθητών να 
συμμετέχουν σε μαθησιακές εργασίες. Ωστόσο, υπάρχει περιορισμένη βιβλιογραφία σχετικά 
με το πώς οι εκπαιδευτικοί παρακινούν τους μαθητές με αυτές τις ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες και συγκεκριμένα με οπτική αναπηρία. 
 
6.2 Προτάσεις  
Σύμφωνα με την παραπάνω βιβλιογραφική έρευνα και με τα ευρήματα που 
συζητήθηκαν, ανάγεται το συμπέρασμα ότι χρειάζεται να διαμορφωθεί ένα πλαίσιο το οποίο 
θα αποδέχεται θα αποδέχεται την διαφορετικότητα με τέτοιο τρόπο που να μην διαφαίνεται η 
αδυναμία του παιδιού αλλά να προβάλλονται οι ιδιαίτερες ικανότητες του. Για να επιτευχθεί 
κάτι τέτοιο χρειάζεται να πραγματοποιηθούν οι σωστές τεχνικές και στρατηγικές και να 
μοιραστούν ισότιμες ευκαιρίες οι οποίες θα συμβάλλουν στον να αναπτυχθούν οι γνωστικές 
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και οι κοινωνικοσυναισθηματικές ικανότητες. Με τον τρόπο αυτό η ένταξη τους στο γενικό 
σχολικό πλαίσιο θα είναι ομαλή και θα συμβαδίζουν πλήρως με τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης. 
Παρακάτω, προτείνονται ορισμένες εκπαιδευτικές προτάσεις οι οποίες βοηθούν στην 
αποδοχή της διαφορετικότητας του οπτικά ανάπηρου μαθητή και συμβάλλουν στην ανάπτυξη 
γνωστικών και κοινωνικών ικανοτήτων: 
 Οργάνωση ομαδικών δραστηριοτήτων στις οποίες θα συμμετέχουν τα παιδιά με και 
χωρίς οπτική αναπηρία. Έτσι δημιουργείται ένα οικείο και φιλικό κλίμα μεταξύ τους 
και εκβαθύνονται οι κοινωνικές τους σχέσεις. 
 Εφαρμογή της συνεργατικής μάθησης στο πλαίσιο της μαθησιακής διαδικασίας με 
στόχο την ανάδειξη των δυνατοτήτων και την κάλυψη των αδυναμιών των παιδιών 
μέσα από την συνεργασία μεταξύ τους. 
 Ενημέρωση των γονέων για θέματα που αφορούν τις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
και την ψυχοσύνθεση των παιδιών με οπτική αναπηρία με σκοπό την 
ευαισθητοποίηση τους. 
 Συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε σεμινάρια και προγράμματα κατάρτισης με σκοπό 
την εξειδίκευση τους στον τομέα της διδασκαλίας παιδιών με οπτική αναπηρία. 
 Εισαγωγή καινοτόμων μεθόδων διδασκαλίας που έχουν στόχο την παιγνιώδη 
μάθηση για την δημιουργία ενός χαλαρού και ευχάριστου κλίματος στην αίθουσα 
μεταξύ των μαθητών. 
 Σύγχρονα μέσα υποστηρικτικής τεχνολογίας που θα διευκολύνουν την μάθηση του 
ατόμου με οπτική αναπηρία και θα συμβαδίζει με τους συμμαθητές του στο σχολικό 
πρόγραμμα. 
 Διαμόρφωση ενός σχολικού προγράμματος το οποίο θα είναι βασισμένο στις 
γνωστικές και κοινωνικές ανάγκες τόσο των μαθητών με οπτική αναπηρία όσο και 
των μαθητών τυπικής ανάπτυξης. 
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 Διάταξη των θρανίων της τάξης σε ομάδες σύμφωνα με τις αρχές της συνεργατικής 
διδασκαλίας και συχνή εναλλαγή των ομάδων για να συναναστρέφεται το παιδί με 
οπτική αναπηρία με όλους τους μαθητές της μαθητές της αίθουσας. 
 Συνεχής καθοδήγηση και διδασκαλία από τον ειδικό παιδαγωγό για το πώς πρέπει οι 
μαθητές με οπτική αναπηρία να διαχειρίζονται κοινωνικές καταστάσεις. 
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